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Περίληψη 
 
Στην παρούσα έρευνα αξιολογήθηκαν τα σχολικά εγχειρίδια των Μαθηματικών 
ως προς τη λειτουργικότητά τους για τη διδασκαλία της επίλυσης προβλήματος σε 
μαθητές/-τριες με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες, μιας και διαπιστώθηκε απουσία 
σχετικής έρευνας στην Ελλάδα. Συγκεκριμένα, αξιολογήθηκαν τα σχολικά εγχειρίδια 
των Μαθηματικών της Γ΄ και της Δ΄ Δημοτικού από 325 εκπαιδευτικούς γενικής και 
ειδικής αγωγής της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. Η αξιολόγηση πραγματοποιήθηκε 
μέσω αυτοσχέδιου ερωτηματολογίου με ερωτήσεις κλειστού τύπου και η ανάλυση των 
δεδομένων που προέκυψαν πραγματοποιήθηκε στο στατιστικό πρόγραμμα IBM SPSS. 
Από την ανάλυση προέκυψε πως στα σχολικά εγχειρίδια ο αριθμός των ασκήσεων που 
συμβάλλουν στην ανάπτυξη της ικανότητας επίλυσης προβλήματος σε μαθητές με 
Η.Ε.Α. είναι μέτρια επαρκής. Επιπλέον, φάνηκε ότι τα σχολικά εγχειρίδια 
ανταποκρίνονται μερικώς στα κριτήρια της αποτελεσματικής διδασκαλίας. Τέλος, τα 
δημογραφικά στοιχεία των συμμετεχόντων φάνηκαν να επηρεάζουν κάποιες από τις 
απόψεις τους, με την ηλικία , το είδος των σπουδών και τα έτη προϋπηρεσίας να ασκούν 
τη μεγαλύτερη επιρροή. Επομένως, τα ερευνηθέντα σχολικά εγχειρίδια φάνηκαν να 
παρουσιάζουν ανεπάρκειες και ελλείψεις ως προς τη λειτουργικότητά τους για τη 
διδασκαλία της επίλυσης προβλήματος σε μαθητές/-τριες με Η.Ε.Α., γεγονός που 
τονίζει την ανάγκη βελτιώσεων και τροποποιήσεών τους. 
 
Λέξεις – κλειδιά: αξιολόγηση σχολικών εγχειριδίων, επίλυση μαθηματικού 
προβλήματος, ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες, εκπαιδευτικοί γενικής και ειδικής αγωγής. 
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Abstract 
 
In this study school Mathematics textbooks were evaluated as to their 
functionality in teaching mathematical problem solving to students with mild 
educational needs, since it was found that there is no relevant study in Greece. 
Specifically, school Mathematics textbooks used in 3rd and 4th grade were evaluated by 
325 general and special education primary school teachers. The evaluation was 
conducted throughout an improvised questionnaire with closed-ended questions and the 
analysis of the emerging data was conducted using the IBM SPSS statistical program. 
The analysis showed that the number of tasks which contribute to the development of 
problem solving ability in students with mild educational needs is moderately adequate 
in school textbooks. In addition, school textbooks appeared to meet the instructional 
design criteria in part. Finally, the participants’ demographics seemed to affect some of 
their views, with age, studies and work experience affecting them the most. Thus, the 
studied school textbooks appeared to have inadequacies and deficiencies as to their 
functionality in teaching problem solving to students with mild educational needs, 
pointing out the need for improvements and modifications to be done. 
 
Key words: textbook evaluation, mathematical problem solving, mild educational 
needs, general and special education teachers. 
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Πρόλογος 
 
Η παρούσα εργασία με τίτλο «Αξιολόγηση των σχολικών εγχειριδίων των 
μαθηματικών του Δημοτικού ως προς τη λειτουργικότητά τους για τη διδασκαλία της 
επίλυσης προβλήματος σε μαθητές με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες» αποτελεί τη 
μεταπτυχιακή διπλωματική μου εργασία στο πλαίσιο του μεταπτυχιακού 
προγράμματος σπουδών «Δια Βίου Μάθηση και Ειδική Αγωγή» της κατεύθυνσης 
Ειδικής Αγωγής του Τμήματος Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής του 
Πανεπιστημίου Μακεδονίας. Η εργασία  εντάσσεται στην ευρύτερη θεματική της 
έρευνας των σχολικών εγχειριδίων και διερευνά τις απόψεις εκπαιδευτικών γενικής και 
ειδικής αγωγής για τη λειτουργικότητα των σχολικών εγχειριδίων για τη διδασκαλία 
της επίλυσης προβλήματος σε μαθητές/-τριες με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες.  
Το ερευνητικό ενδιαφέρον για την εκπόνηση της συγκεκριμένης εργασίας 
οφείλεται σε διάφορους παράγοντες. Αρχικά, κατά τη διάρκεια των προπτυχιακών μου 
σπουδών στο Παιδαγωγικό Τμήμα Δημοτικής Εκπαίδευσης του Αριστοτέλειου 
Πανεπιστημίου Θεσσαλονίκης η ενασχόλησή μου με τα Μαθηματικά και ειδικά με την 
Επίλυση Προβλήματος ήταν μεγάλη, ενώ παράλληλα κατανόησα την επίδραση του 
σχολικού εγχειριδίου στη μαθησιακή διαδικασία. Έπειτα, κατά τη διάρκεια των 
μεταπτυχιακών μου σπουδών το ζήτημα της διδασκαλίας των Μαθηματικών σε 
μαθητές/-τριες με Ήπιες Εκπαιδευτικές Ανάγκες μου κίνησε το ενδιαφέρον, όταν σε 
ένα από τα μαθήματα του μεταπτυχιακού προγράμματος κλήθηκα να αναδιαμορφώσω 
μια ενότητα του σχολικού εγχειριδίου των Μαθηματικών και να την προσαρμόσω στις 
ανάγκες μαθητή με Ήπιες Εκπαιδευτικές Ανάγκες (Ειδική Μαθησιακή Δυσκολία στα 
Μαθηματικά). Παράλληλα, μέσω της ενασχόλησής μου με το μάθημα των 
Μαθηματικών ως Παιδαγωγού Δημοτικής Εκπαίδευσης αλλά και προσωπικής μελέτης 
της βιβλιογραφίας διαπίστωσα ότι η επίλυση προβλήματος είναι η ουσία των 
Μαθηματικών και ότι οι μαθητές/-τριες, και ειδικά οι μαθητές/-τριες με ήπιες 
εκπαιδευτικές ανάγκες δυσκολεύονται στην επίλυση προβλήματος. Τέλος, μέσω της 
βιβλιογραφικής ανασκόπησης διαπιστώθηκε ερευνητικό έλλειμμα στη βιβλιογραφία 
και την έρευνα όσον αφορά την αξιολόγηση των ελληνικών σχολικών εγχειριδίων των 
Μαθηματικών του Δημοτικού ως προς τη λειτουργικότητά τους για τη διδασκαλία της 
επίλυσης προβλήματος σε μαθητές/-τριες με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες. 
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Θα ήθελα, στο σημείο αυτό να ευχαριστήσω τους ανθρώπους που με στήριξαν 
καθ’ όλη τη διάρκεια της εκπόνησης της διπλωματικής μου εργασίας. Πρώτον από 
όλους, ευχαριστώ τον κύριο Ιωάννη Αγαλιώτη, Καθηγητή του Τμήματος 
Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής του Πανεπιστημίου Μακεδονίας και 
επιβλέποντα της παρούσας εργασίας. Τον ευχαριστώ θερμά για την καθοδήγηση, τις 
συμβουλές, το χρόνο που μου αφιέρωσε, αλλά κυρίως για την αμέριστη στήριξη και 
την ενθάρρυνση που μου προσέφερε. Επίσης, θα ήθελα να ευχαριστήσω τα άλλα δύο 
μέλη της τριμελούς εξεταστικής επιτροπής, τις κυρίες Λευκοθέα Καρτασίδου, 
Αναπληρώτρια Καθηγήτρια του Τμήματος Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής 
του Πανεπιστημίου Μακεδονίας, και Χριστίνα Συριοπούλου, Επίκουρη Καθηγήτρια 
του Τμήματος Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής του Πανεπιστημίου 
Μακεδονίας. Τις ευχαριστίες μου θα ήθελα να εκφράσω, επιπλέον, σε όλους/-ες 
τους/τις εκπαιδευτικούς που συμμετείχαν στην έρευνα, η διεξαγωγή της οποίας θα ήταν 
αδύνατη χωρίς αυτούς/-ές. Τέλος, θα ήθελα να ευχαριστήσω την οικογένειά μου για τη 
στήριξη που μου προσέφερε καθ’ όλη τη διάρκεια αυτού του εγχειρήματος αλλά και 
των σπουδών μου και της ζωής μου εν γένει. Ιδιαίτερα, αισθάνομαι την ανάγκη να 
ευχαριστήσω με όλη μου την καρδιά την αδερφή μου, Γεωργία, η οποία στάθηκε στο 
πλευρό μου κάθε στιγμή δίνοντας μου δύναμη, αγάπη αλλά και έμπνευση και η οποία 
ως ειδική παιδαγωγός με βοήθησε με τις γνώσεις της και τις πολύτιμες συμβουλές της. 
Στη Γεωργία, λοιπόν, αφιερώνω αυτήν την εργασία.  
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Εισαγωγή 
 
Το σχολικό εγχειρίδιο αποτελεί ένα από τα παλαιότερα αλλά και από τα 
σημαντικότερα μέσα που χρησιμοποιούνται στην εκπαιδευτική διαδικασία (Μπονίδης, 
2005) και, όσον αφορά το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα τουλάχιστον, πάντα κατείχε 
σημαντική θέση και κεντρικό ρόλο στη διαδικασία της διδασκαλίας και της μάθησης 
(Ξωχέλλης, 2005). Τα σχολικά εγχειρίδια επηρεάζουν την εκπαιδευτική διαδικασία, 
επηρεάζουν το περιεχόμενο και τη μορφή της διδασκαλίας καθώς και τη διαδικασία 
της μάθησης (Ματσαγγούρας, 2006) και έχουν σκοπό να επιτελούν κάποιες 
λειτουργίες, τις οποίες όμως ενδέχεται κάποιες φορές να  μην εκπληρώνουν πλήρως. 
Τα σχολικά εγχειρίδια θα πρέπει να είναι κατάλληλα, δηλαδή να γίνονται εύκολα 
κατανοητά από όλους/ες τους/τις μαθητές/-τριες, ενώ παράλληλα θα πρέπει να 
εμπλουτίζουν τις γνώσεις τους  (Osborn, Jones & Stein, 1985). 
Τόσο στην Ελλάδα όσο και σε διεθνές επίπεδο έχουν διεξαχθεί έρευνες με 
στόχο την αξιολόγηση των σχολικών εγχειριδίων. Τα κριτήρια που χρησιμοποιούνται 
κάθε φορά είναι πολλά και διαφορετικά και γίνεται αναφορά σε αυτά στο επόμενο 
κεφάλαιο της παρούσας εργασίας. Σε κάθε περίπτωση, όμως, μέσα από την ανάλυση 
και την αξιολόγηση των σχολικών εγχειριδίων επιδιώκεται η εξαγωγή συμπερασμάτων 
τα οποία αναμένεται να αξιοποιηθούν μελλοντικά για τη βελτίωση ή την αναθεώρηση 
των υπαρχόντων σχολικών εγχειριδίων, αλλά και κατά τη συγγραφή νέων (Καψάλης 
& Χαραλάμπους, 2008). 
Η παρούσα έρευνα είναι σημαντική διότι μέσα από αυτήν αναμένεται να 
αναδειχθεί πόσο σημαντικές για την ανάπτυξη της ικανότητας επίλυσης προβλήματος 
θεωρούν οι εκπαιδευτικοί κάποιες συνθήκες και κατά πόσο θεωρούν ότι οι συνθήκες 
αυτές λαμβάνονται υπόψιν στα σχολικά εγχειρίδια των Μαθηματικών της Γ΄ και Δ΄ 
Δημοτικού. Επιπλέον, μέσα από την έρευνα θα γίνει γνωστό αν τα σχολικά εγχειρίδια, 
το βιβλίο του δασκάλου αλλά και το ΑΠΣ υιοθετούν κάποιες αρχές που με βάση την 
έρευνα υποστηρίζουν τη διδασκαλία μαθητών/-τριών με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες. 
Με βάση τις απόψεις των εκπαιδευτικών αλλά και την υπάρχουσα βιβλιογραφία θα 
μπορούσε μελλοντικά το κράτος να προβεί στη συγγραφή σχολικών εγχειριδίων με 
τρόπο τέτοιο ώστε να είναι λειτουργικά για τη διδασκαλία της επίλυσης προβλήματος 
σε μαθητές/-τριες με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες. 
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Ο λόγος που επιλέχθηκε η αξιολόγηση των εγχειριδίων να γίνει από τους/τις 
εκπαιδευτικούς είναι ότι αυτοί/-ές έρχονται σε καθημερινή επαφή με τους/τις μαθητές/-
τριες και γνωρίζουν σε βάθος τα σχολικά εγχειρίδια αφού τα χρησιμοποιούν 
καθημερινά ως μέσο διδασκαλίας. Επομένως, οι απόψεις τους κρίνονται χρήσιμες. 
Προκειμένου να συγκεντρωθούν όσο το δυνατόν περισσότερες απαντήσεις, ως 
εργαλείο συλλογής δεδομένων χρησιμοποιήθηκε το ερωτηματολόγιο, το οποίο 
συμπληρώνεται εύκολα και σε μικρό χρονικό διάστημα. Καθώς δε βρέθηκε κάποιο 
ερωτηματολόγιο που να απαντά σε όλα τα ερευνητικά ερωτήματα της έρευνας, 
χρησιμοποιήθηκε αυτοσχέδιο ερωτηματολόγιο, το οποίο στηρίχτηκε σε κριτήρια που 
έχουν χρησιμοποιηθεί σε έρευνες που έχουν διεξαχθεί στο παρελθόν για την 
αξιολόγηση σχολικών εγχειριδίων. Λόγω περιορισμένου χρόνου, ακολουθήθηκε η 
βολική δειγματοληψία. Ως προς την ανάλυση των δεδομένων, μέσω της Περιγραφικής 
Στατιστικής έγινε προσπάθεια να βρεθούν οι απόψεις των εκπαιδευτικών, ενώ μέσω 
της Επαγωγικής Στατιστικής έγινε προσπάθεια να βρεθεί πώς τα δημογραφικά τους 
στοιχεία επηρεάζουν τις απόψεις τους. 
Ως προς τη δομή της παρούσας εργασίας, αυτή αποτελείται από τέσσερα 
κεφάλαια· τη  θεωρητική θεμελίωση της έρευνας – ανασκόπηση της βιβλιογραφίας, τη 
μεθοδολογία της έρευνας – ερευνητικό σχεδιασμό, τα αποτελέσματα της έρευνας και, 
τέλος, τη συζήτηση και τα συμπεράσματα της έρευνας. 
Πιο αναλυτικά, στο πρώτο κεφάλαιο, που αφορά τη θεωρητική θεμελίωση της 
εργασίας, παρουσιάζονται οι βασικοί άξονες της εργασίας, το σχολικό εγχειρίδιο, η 
επίλυση προβλήματος και οι ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες, γίνεται μια επισκόπηση των 
προηγούμενων ερευνών και δηλώνονται ο σκοπός και τα ερευνητικά ερωτήματα της 
εργασίας. 
Το δεύτερο κεφάλαιο αναφέρεται στη μεθοδολογία της έρευνας. Σε αυτό 
παρουσιάζεται η ερευνητική στρατηγική που ακολουθήθηκε, τα δημογραφικά στοιχεία 
των συμμετεχόντων/-ουσών, το ερευνητικό εργαλείο που χρησιμοποιήθηκε, η 
διαδικασία συλλογής των δεδομένων και η στατιστική ανάλυση που 
πραγματοποιήθηκε στα δεδομένα που προέκυψαν από τις απαντήσεις των 
συμμετεχόντων/-ουσών στα ερωτήματα.    
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  Στο τρίτο κεφάλαιο, που αφορά στα αποτελέσματα της έρευνας, παρατίθενται 
τα αποτελέσματα που προέκυψαν από την ανάλυση των δεδομένων και για την 
ευκολότερη κατανόησή τους παρουσιάζονται πίνακες που αναφέρονται σε αυτά. 
Στο τέταρτο και τελευταίο κεφάλαιο, όπου γίνεται η συζήτηση των 
αποτελεσμάτων της έρευνας, τα  αποτελέσματα με βάση τις απαντήσεις των 
συμμετεχόντων/-ουσών συγκρίνονται με ευρήματα άλλων ερευνών και γίνεται 
προσπάθεια για την ερμηνεία τους. Επίσης, παρουσιάζονται τα συμπεράσματα της 
έρευνας σε σχέση με τα ερευνητικά ερωτήματα, αναφέρονται οι περιορισμοί και οι 
εκπαιδευτικές επιπτώσεις της έρευνας και γίνονται κάποιες προτάσεις για μελλοντικές 
έρευνες.  
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1ο Κεφάλαιο 
Θεωρητική θεμελίωση της έρευνας – Ανασκόπηση της βιβλιογραφίας 
 
1.1. Σχολικά εγχειρίδια 
1.1.1. Εννοιολογική αποσαφήνιση του όρου σχολικό εγχειρίδιο 
Το σχολικό εγχειρίδιο είναι ένα από τα πιο παλιά και από τα πιο σημαντικά 
μέσα διδασκαλίας (Μπονίδης, 2005). Αποτελεί ένα μέσο διδασκαλίας το οποίο έχει τη 
μορφή βιβλίου και είναι φτιαγμένο με τρόπο τέτοιο, ώστε να ανταποκρίνεται στη 
διδακτέα ύλη που ορίζουν τα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών για το εκάστοτε 
γνωστικό αντικείμενο και να λειτουργεί βοηθητικά για τους/τις εκπαιδευτικούς και 
τους/τις μαθητές/-τριες. Προκειμένου να χρησιμοποιηθεί ένα εγχειρίδιο στα σχολεία 
από τους/τις εκπαιδευτικούς και τους/τις μαθητές/-τριες θα  πρέπει να έχει λάβει την 
έγκριση του Υπουργείου Παιδείας (Καψάλης & Χαραλάμπους, 2008). Τα σχολικά 
εγχειρίδια επηρεάζουν την εκπαιδευτική διαδικασία, καθώς επηρεάζουν το 
περιεχόμενο και τη μορφή της διδασκαλίας αλλά και τη διαδικασία της μάθησης 
(Ματσαγγούρας, 2006). Τα σχολικά εγχειρίδια καθορίζουν το περιεχόμενο της 
σχολικής γνώσης και τις δραστηριότητες/ασκήσεις σύμφωνα με την επιστημολογία της 
σχολικής γνώσης και την ψυχολογία της μάθησης, ώστε να διευκολύνεται η διαδικασία 
της μάθησης (Ματσαγγούρας, 2006). 
Οι όροι «σχολικό εγχειρίδιο» και «σχολικό βιβλίο» χρησιμοποιούνται κάποιες 
φορές ως ταυτόσημοι. Υπάρχουν, ωστόσο, σημασιολογικές διαφορές ανάμεσα στους 
δύο όρους. (Καψάλης & Χαραλάμπους, 2008⸱ Ξωχέλλης, 2005). Σύμφωνα με τον 
Ξωχέλλη (2005), ο όρος «σχολικό εγχειρίδιο» προσφέρει μία πλήρη εικόνα για ένα 
γνωστικό αντικείμενο, ενώ ο όρος «σχολικό βιβλίο» έχει μεγαλύτερο εννοιολογικό 
εύρος και συμπεριλαμβάνει όρους όπως το «διδακτικό εγχειρίδιο», το «βιβλίο 
εργασίας», το «βιβλίο του δασκάλου» ή το «βιβλίο του καθηγητή», το «σχολικό ή 
διδακτικό βοήθημα». Οι Καψάλης & Χαραλάμπους  (2008) αναφέρουν πως με τον όρο 
«σχολικό εγχειρίδιο» εννοούμε ένα πακέτο βιβλίων, το οποίο αποτελείται από το 
βασικό διδακτικό εγχειρίδιο (ή βιβλίο του μαθητή), το βιβλίο του δασκάλου και το 
τετράδιο εργασιών (αν υπάρχει), ενώ ο όρος «σχολικό βιβλίο» μπορεί να  αναφέρεται 
σε ένα οποιοδήποτε βιβλίο που έχει να κάνει με τη διδασκαλία και τη μάθηση 
γενικότερα και μπορεί να χρησιμοποιείται στο σχολείο ή και στο σπίτι. Επομένως, οι 
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δύο όροι, «σχολικό βιβλίο» και «σχολικό εγχειρίδιο», δεν έχουν ακριβώς την ίδια 
σημασία. 
1.1.2. Ο ρόλος του σχολικού εγχειριδίου 
Το σχολικό εγχειρίδιο διαδραματίζει σημαντικό ρόλο στην εκπαιδευτική 
διαδικασία, τόσο στη διδασκαλία όσο και στη μάθηση. Συγκεκριμένα, τα σχολικά 
εγχειρίδια παίζουν σημαντικό ρόλο στον τρόπο με τον οποίο ο/η εκπαιδευτικός θα 
οργανώσει τη διδασκαλία της ύλης που πρέπει να διδαχτούν οι μαθητές/-τριες και 
συγκεκριμένα τη σειρά με την οποία θα διδαχτεί η ύλη, στο περιεχόμενο των γνώσεων 
που θα διδαχθούν οι μαθητές/-τριες και στις διδακτικές προτάσεις και τις 
ασκήσεις/δραστηριότητες που θα ενεργοποιήσουν τους μαθητές/-τριες. (Ξωχέλλης, 
2005). 
Ανάλογα με το εκπαιδευτικό σύστημα που ακολουθεί κάθε κράτος, ο ρόλος του 
σχολικού εγχειριδίου ως μέσου διδασκαλίας ποικίλλει. Σε κάποια εκπαιδευτικά 
συστήματα το σχολικό εγχειρίδιο κατέχει δευτερεύοντα ρόλο και η χρήση του δεν 
κρίνεται τόσο επιτακτική, ενώ σε κάποια άλλα εκπαιδευτικά συστήματα το σχολικό 
εγχειρίδιο κατέχει κεντρικό ρόλο και η χρήση του θεωρείται απαραίτητη. Στο ελληνικό 
εκπαιδευτικό σύστημα, το σχολικό εγχειρίδιο διαδραμάτιζε πάντοτε σημαντικό ρόλο 
στην εκπαιδευτική διαδικασία, κατέχοντας κεντρική θέση σε αυτήν και αποτελώντας 
το βασικό διδακτικό μέσο. (Ξωχέλλης, 2005). Ένας από τους λόγους για τους οποίους 
το σχολικό εγχειρίδιο κατέχει κεντρική θέση  στην εκπαιδευτική διαδικασία είναι το 
γεγονός ότι συμβάλλει στην ανάπτυξη διαπροσωπικών σχέσεων και στην επικοινωνία 
(Καψάλης & Χαραλάμπους, 2008). 
Αν και για πολλά χρόνια το σχολικό εγχειρίδιο ήταν το μοναδικό μέσο 
διδασκαλίας το οποίο ανταποκρινόταν στις απαιτήσεις του Αναλυτικού Προγράμματος 
Σπουδών, πλέον, και σύμφωνα με πιο σύγχρονες μεθόδους, αποτελεί ένα μόνο από τα 
πολλά και διάφορα μέσα που μπορούν να χρησιμοποιηθούν κατά τη διδασκαλία ενός 
γνωστικού αντικειμένου, αλλά όχι το μοναδικό (Μήτσης, 1996). Ωστόσο, σύμφωνα με 
τους Καψάλη & Χαραλάμπους (2008), το 70% των ασκήσεων/δραστηριοτήτων με τις 
οποίες ενασχολούνται οι μαθητές/-τριες στην τάξη προέρχεται από το σχολικό 
εγχειρίδιο, ενώ, σύμφωνα με τον Mikk (2000), το 60% του χρόνου της διδασκαλίας 
αφιερώνεται σε ασκήσεις/δραστηριότητες που περιλαμβάνονται στο σχολικό 
εγχειρίδιο. 
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1.1.3. Χαρακτηριστικά των σχολικών εγχειριδίων 
Σύμφωνα με τους Καψάλη & Χαραλάμπους (2008), τα σχολικά εγχειρίδια, όσον 
αφορά στη δομή τους, αποτελούνται από διάφορα μέρη, στοιχεία ή αλλιώς 
χαρακτηριστικά, τα οποία τα ξεχωρίζουν από τα υπόλοιπα βιβλία και τα πιο σημαντικά 
από τα οποία είναι τα εξής: 
1. Ο τρόπος με τον οποίο παρουσιάζεται η διδακτέα ύλη που ορίζουν τα Αναλυτικά 
Προγράμματα Σπουδών. Η διδακτέα ύλη μπορεί να παρουσιάζεται στα σχολικά 
εγχειρίδια είτε με τη μορφή γραπτού κειμένου, είτε μέσα από εικόνες, διαγράμματα, 
πίνακες, επιστημονικούς τύπους και σύμβολα. Ο τρόπος που παρουσιάζεται η ύλη 
σε ένα σχολικό εγχειρίδιο βοηθά τον/την εκπαιδευτικό στη διδασκαλία αλλά και 
τον/την μαθητή/-τρια στη μάθηση. 
2. Τα μέρη της διδακτέας ύλης, τα οποία οι μαθητές/-τριες θα πρέπει να κατανοήσουν 
πλήρως, να τα μάθουν και να τα γνωρίζουν σε βάθος ώστε να είναι σε θέση ανά 
πάσα στιγμή να τα ανακαλέσουν στη μνήμη τους και να τα χρησιμοποιήσουν. 
Τέτοια στοιχεία της ύλης μπορεί να είναι λέξεις, έννοιες, ορισμοί, τύποι, νόμοι και 
κανόνες.  
3. Οι ασκήσεις/δραστηριότητες οι οποίες υπάρχουν σε αυτά και οι οποίες αποσκοπούν 
στην κάλυψη της διδακτέας ύλης και στην επίτευξη των διδακτικών στόχων που 
ορίζει το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών. Συχνά υπάρχει ξεχωριστό τεύχος με 
ασκήσεις/δραστηριότητες (τετράδιο εργασιών) που συνοδεύει το βασικό σχολικό 
εγχειρίδιο (βιβλίο μαθητή). Οι ασκήσεις/δραστηριότητες μπορεί να αποσκοπούν 
είτε στην εξάσκηση μιας γνώσης ή δεξιότητας, είτε στην εμπέδωση, είτε στην 
επανάληψη, είτε στην αξιολόγηση και τον έλεγχο της επίτευξης των διδακτικών 
στόχων. Δεν υπάρχει κάποιος συγκεκριμένος αριθμός ασκήσεων/δραστηριοτήτων 
που θα πρέπει να περιλαμβάνουν τα σχολικά εγχειρίδια, αλλά η ποικιλία 
ασκήσεων/δραστηριοτήτων συμβάλλει στη δυνατότητα διαφοροποίησης της 
διδασκαλίας. 
4. Οι οδηγίες και οι συμβουλές προς τους/τις μαθητές/-τριες σχετικά με τον τρόπο με 
τον οποίο θα πρέπει να εργάζονται, οι οποίες αποσκοπούν στο να μάθουν οι 
μαθητές/-τριες να εργάζονται αυτόνομα. 
5. Τα στοιχεία που βοηθούν τους/τις μαθητές/-τριες να βρίσκουν πιο εύκολα και πιο 
γρήγορα τις πληροφορίες που αναζητούν κάθε φορά μέσα στο σχολικό εγχειρίδιο. 
Τέτοια στοιχεία μπορεί να είναι οι πίνακες περιεχομένων, οι κατάλογοι ονομάτων, 
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τα γλωσσάρια, οι επικεφαλίδες, τα σύμβολα κ.α.. Από όλα αυτά τα στοιχεία το 
σημαντικότερο και το βοηθητικότερο ως προς τη διευκόλυνση των μαθητών/-τριών 
στην εύρεση των πληροφοριών που αναζητούν είναι ίσως ο πίνακας περιεχομένων, 
στοιχείο που δεν υπήρχε, ωστόσο, στα παλαιότερα σχολικά εγχειρίδια, αλλά 
υπάρχει σχεδόν σε όλα τα σύγχρονα. 
1.1.4. Λειτουργίες των σχολικών εγχειριδίων 
Το σχολικό εγχειρίδιο είναι ένα μέσο διδασκαλίας των μαθητών/-τριών, το οποίο, 
προκειμένου να επιτελέσει σωστά το έργο του και να εκπληρώσει το σκοπό για τον 
οποίο έχει φτιαχτεί, θα πρέπει να ανταποκρίνεται σε κάποιες λειτουργίες (Ξωχέλλης, 
2005). Μερικές από τις πιο σημαντικές λειτουργίες ενός σχολικού εγχειριδίου είναι οι 
εξής: 
α. Χρησιμοποιείται για να αποκτηθούν, να εμπλουτιστούν ή/και να ελεγχθούν 
γνώσεις και για τον λόγο αυτό η προσέγγισή του σχολικού εγχειριδίου είναι άμεση 
(Μπονίδης, 2004). 
β. Αποτελεί πηγή πληροφόρησης και ενημέρωσης για τον/την μαθητή/-τρια 
παρουσιάζοντας τη γνώση με διάφορους τρόπους, όπως κείμενα, εικόνες, 
διαγράμματα (Ξωχέλλης, 2005). Αυτή είναι και η βασική του λειτουργία (Mikk, 
2000). Η χρήση του σχολικού εγχειριδίου δημιουργεί ένα αίσθημα ασφάλειας 
στους/στις μαθητές/-τριες καθώς σε αυτό επισημαίνονται τα σημαντικά μέρη της 
διδακτέας ύλης και παρέχονται οδηγίες για τον τρόπο εργασίας στις 
ασκήσεις/δραστηριότητες. (Trowbridge & Bybee, 1996, όπως αναφέρεται στο 
Ogan-Bekiroglou, 2007). 
γ. Δραστηριοποιεί τα κίνητρα μάθησης των μαθητών/-τριών. Το σχολικό εγχειρίδιο 
θα πρέπει να είναι σχεδιασμένο με τέτοιο τρόπο ώστε να προσελκύει το ενδιαφέρον 
των μαθητών/-τριών και να  τους/τις ωθεί στο να θέλουν να το χρησιμοποιήσουν. 
(Hummel, 1988; Mikk, 2000). 
δ. Προσφέρει σημαντική βοήθεια και καθοδήγηση στον/στην εκπαιδευτικό ως προς 
την οργάνωση της διδασκαλίας παρέχοντάς του/της μεθοδολογική σιγουριά αλλά 
και εξασφαλίζοντάς του/της περισσότερο χρόνο για την προετοιμασία του 
μαθήματος, γεγονός πολύ σημαντικό ειδικά για τους/τις εκπαιδευτικούς που είναι 
νέοι/-ες στο επάγγελμα και δε διαθέτουν διδακτική εμπειρία η οποία θα μπορούσε 
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να συμβάλλει στην καλύτερη ή/και ευκολότερη οργάνωση της διδασκαλίας 
(Καψάλης & Χαραλάμπους, 2008). 
ε. Βοηθά τον/την εκπαιδευτικό στη διαφοροποίηση ή/και στην εξατομίκευση της 
διδασκαλίας (Ξωχέλλης, 2005), δίνοντάς του/της τη δυνατότητα να χρησιμοποιήσει 
διαφορετικά κείμενα ή/και ασκήσεις/δραστηριότητες για κάποιους/-ες μαθητές/-
τριες ή για κάποιες ομάδες μαθητών/-τριών ανάλογα με τα μαθησιακά τους προφίλ, 
δηλαδή τις δυνατότητές τους, τις προτιμήσεις τους, τα ενδιαφέροντά τους και τις 
αδυναμίες τους (Μπονίδης, 2004· Ξωχέλλης, 2005). Το σχολικό εγχειρίδιο θα 
πρέπει να είναι σχεδιασμένο με τρόπο τέτοιο, ώστε να ανταποκρίνεται στις 
δυνατότητες όλων των παιδιών και κατ’ επέκταση να είναι λειτουργικό και 
κατάλληλο για τη διδασκαλία όλων των παιδιών, είτε πρόκειται για μαθητές/-τριες 
τυπικής ανάπτυξης, είτε για μαθητές/-τριες με μαθησιακές δυσκολίες, είτε για 
μαθητές/-τριες με αναπηρίες, είτε για χαρισματικούς/-ες μαθητές/-τριες. 
(Westwood, 2007). 
στ. Προσφέρει ασκήσεις/δραστηριότητες επανάληψης και εμπέδωσης της γνώσης, 
αλλά και ασκήσεις/δραστηριότητες αξιολόγησης που συμβάλλουν στην 
ανατροφοδότηση αλλά και στον έλεγχο επίτευξης των διδακτικών στόχων που 
ορίζουν τα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών (Καψάλης & Χαραλάμπους, 2008· 
Μπονίδης, 2004). 
ζ. Συμβάλλει στην κοινωνικοποίηση των μαθητών/-τριών. Το σχολείο αποτελεί έναν 
από τους φορείς κοινωνικοποίησης των παιδιών και το σχολικό εγχειρίδιο αποτελεί 
ένα εργαλείο που συμβάλλει στη διαδικασία της κοινωνικοποίησης καθώς είναι 
φορέας ιδεολογίας και μέσο για τη μετάδοση της γνώσης τους/στις μαθητές/-τριες. 
(Καψάλης & Χαραλάμπους, 2008). Μέσα από το σχολικό εγχειρίδιο μεταφέρονται 
στα παιδιά αξίες, ιδέες και αντιλήψεις της κοινωνίας μέσα στην οποία ζουν 
(Μπονίδης, 2004). 
1.1.5. Διαδικασία συγγραφής και έγκρισης των σχολικών εγχειριδίων 
Στις χώρες τις Ευρώπης για την έγκριση των σχολικών εγχειριδίων 
συντάσσονται εισηγητικές εκθέσεις από ειδικούς (Ξωχέλλης, 2005). Στην Ελλάδα ο 
τρόπος συγγραφής και έγκρισης των σχολικών εγχειριδίων έχει υποστεί μεταβολές με 
την πάροδο του χρόνου. Μέχρι το 2003, η συγγραφή των περισσότερων σχολικών 
εγχειριδίων είχε γίνει μέσω της ανάθεσης του έργου σε έναν/μια συγγραφέα ή σε μια 
συγγραφική ομάδα. Μετά την έγκριση της επιλογής από το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 
έβγαινε υπουργική απόφαση που αφορούσε στις προδιαγραφές που θα έπρεπε να 
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πληροί το υπό συγγραφή σχολικό εγχειρίδιο. Αρμόδιος Σύμβουλος του Παιδαγωγικού 
Ινστιτούτου επόπτευε την όλη διαδικασία συγγραφής του σχολικού εγχειριδίου, η 
τελική αξιολόγηση του οποίου γινόταν από μια εξωτερική επιτροπή. Από το 2003 και 
μέχρι σήμερα, η ανάθεση συγγραφής όλων των σχολικών εγχειριδίων της 
υποχρεωτικής εκπαίδευσης έγινε μέσω της διενέργειας διαγωνισμού και η αξιολόγησή 
τους έγινε από μια εξωτερική επιτροπή η οποία αποτελούνταν από έναν/μία 
εκπαιδευτικό, έναν/μία σχολικό/-ή σύμβουλο και έναν πανεπιστημιακό με ειδίκευση 
στο εκάστοτε γνωστικό αντικείμενο. ενώ την εποπτεία της ηλεκτρονικής επεξεργασίας 
το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο. Η εκτύπωση και η διανομή των σχολικών εγχειριδίων στα 
σχολεία έγινε από τον Ο.Ε.Δ.Β. (Π.Ι., 2009).  
Προκειμένου να γίνει η συγγραφή των σχολικών εγχειριδίων εξετάζονται 
διάφοροι παράγοντες. Αρχικά, μελετώνται τα σχολικά εγχειρίδια τα οποία 
αποσύρονται ώστε να βρεθούν στοιχεία προς αξιοποίηση, να εντοπιστούν οι αδυναμίες 
τους και να επέλθουν διορθώσεις. Παράλληλα, εξετάζονται το Αναλυτικό Πρόγραμμα 
Σπουδών του εκάστοτε μαθήματος, το οποίο καθοδηγεί τη συγγραφική ομάδα αφού 
αυτό είναι που ορίζει τους στόχους της διδασκαλίας, αλλά και το Διαθεματικό Ενιαίο 
Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών. Επιπλέον μελετώνται τα Αναλυτικά Προγράμματα 
Σπουδών και τα σχολικά εγχειρίδια άλλων χωρών.  Αφού η ομάδα συγγραφής συλλέξει 
τα στοιχεία που χρειάζεται και θέσει τους στόχους του εγχειριδίου με βάση το 
Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών, προχωρά στην συγγραφή του σχολικού εγχειριδίου. 
Σε όλη τη διάρκεια της συγγραφής των σχολικών εγχειριδίων υπάρχει συνεργασία 
μεταξύ της συγγραφικής ομάδας και του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου. (Κατσαργύρης, 
2005). 
Στις περισσότερες ευρωπαϊκές χώρες υπάρχει σύνδεση ανάμεσα στα σχολικά 
εγχειρίδια και το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών, αφού τα δύο αυτά μαζί αποτελούν 
τις επίσημες προδιαγραφές του εκπαιδευτικού συστήματος που καθορίζονται με 
νόμους και υπουργικές αποφάσεις (Ξωχέλλης, 1989). Τα σχολικά εγχειρίδια είναι 
κατασκευασμένα με τέτοιο τρόπο ώστε να ανταποκρίνονται στους διδακτικούς 
στόχους τους οποίους θέτουν τα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών και οι οποίοι μέσω 
των σχολικών εγχειριδίων μεταφράζονται σε εκπαιδευτική πράξη. Επιπλέον, τα 
σχολικά εγχειρίδια παίζουν σημαντικό ρόλο στην ποιότητα αλλά και στην 
αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας, αφού επηρεάζουν τις επιλογές και τις αποφάσεις 
του/της εκπαιδευτικού σχετικά με την οργάνωση της διδασκαλίας και τις διδακτικές 
 22 
 
μεθόδους που θα χρησιμοποιήσει. (Αλέφαντος, 2016⸱ Καψάλης & Χαραλάμπους, 
2008). 
1.1.6. Σχολικά εγχειρίδια και Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών 
Τα σχολικά εγχειρίδια συνδέονται με τα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών. 
Τα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών εκφράζουν τη φιλοσοφία ενός εκπαιδευτικού 
συστήματος και παράλληλα βοηθούν τους/τις εκπαιδευτικούς να οργανώσουν τη 
διδασκαλία τους. Ουσιαστικά, το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών θέτοντας τους 
στόχους της διδασκαλίας κατευθύνει το περιεχόμενο του σχολικού εγχειριδίου και κατ’ 
επέκταση τη διδασκαλία γενικά. Το σχολικό εγχειρίδιο είναι το μέσο με το οποίο όσα 
ορίζει το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών γίνονται διδακτική πράξη, δηλαδή το μέσο 
με το οποίο επιδιώκεται να επιτευχθούν οι διδακτικοί στόχοι που τίθενται από το 
Αναλυτικό Πρόγραμμα (Βρεττός & Καψάλης, 2014· Καψάλης & Χαραλάμπους, 
2008). 
Τα σχολικά εγχειρίδια θα πρέπει να σχεδιάζονται αλλά και να 
χρησιμοποιούνται σε αναφορά με τα αντίστοιχα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών 
Το σχολικό εγχειρίδιο και το Αναλυτικό Πρόγραμμα πρέπει να έχουν κοινούς στόχους, 
καθώς είναι τα δύο εργαλεία με βάση τα οποία οργανώνεται και πραγματοποιείται η 
διδασκαλία (Βρεττός & Καψάλης, 2014· Καψάλης & Χαραλάμπους, 2008). Καθώς οι 
στόχοι των σχολικών εγχειριδίων και των Αναλυτικών Προγραμμάτων Σπουδών δε 
διαφέρουν, οι εκπαιδευτικοί κατά την διδασκαλία τους τείνουν να χρησιμοποιούν 
σχεδόν αποκλειστικά το σχολικό εγχειρίδιο και να συμβουλεύονται σπάνια το 
Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών (Καψάλης & Χαραλάμπους, 2008), αν και το σχολικό 
εγχειρίδιο επί της ουσίας αποτελεί και θα έπρεπε να λειτουργεί ως απλώς ένα μέσο 
υλοποίησης του περιεχομένου του Αναλυτικού Προγράμματος Σπουδών (Βρεττός & 
Καψάλης, 2014). 
Στην Ελλάδα τα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών και τα σχολικά εγχειρίδια 
βρίσκονται στο επίκεντρο της εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης λαμβάνοντας υπόψη τους 
τα σύγχρονα διεθνή ερευνητικά και επιστημονικά δεδομένα (Καψάλης & 
Χαραλάμπους, 2008) καθώς και τη διεθνώς καθιερωμένη διαδικασία συγγραφής τους 
(Βρεττός & Καψάλης, 2014). Στη χώρα μας το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών 
κατευθύνει τη δομή και το περιεχόμενο των σχολικών εγχειριδίων και κατ’ επέκταση 
την εκπαιδευτική διαδικασία γενικότερα (Κουλουμπαρίτση, 2003), ενώ πολύ συχνά 
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αντικαθίσταται από  το σχολικό εγχειρίδιο, το οποία δε λειτουργεί μόνο ως ένα από τα 
μέσα διδασκαλίας αλλά και για να κατευθύνει γενικότερα την εργασία του/της 
εκπαιδευτικού (Ματσαγγούρας, 2006). 
1.1.7. Τα σχολικά εγχειρίδια και οι αποδέκτες τους 
Οι βασικοί αποδέκτες των σχολικών εγχειριδίων είναι οι εκπαιδευτικοί και 
κυρίως οι μαθητές και οι μαθήτριες. Τόσο οι εκπαιδευτικοί όσο και οι μαθητές/-τριες 
χρησιμοποιούν κυρίως το σχολικό εγχειρίδιο προκειμένου να συγκεντρώνουν 
πληροφορίες και υλικό που χρειάζονται και που θεωρείται έγκυρο και αποδεκτό από 
όλους/-ες (Μπονίδης, 2004, 2005). Επομένως, τα σχολικά εγχειρίδια θα πρέπει να 
σχεδιάζονται με τρόπο τέτοιο, ώστε να ανταποκρίνονται στις ανάγκες και τις 
απαιτήσεις των εκπαιδευτικών αλλά και των μαθητών/-τριών, από τη στιγμή που 
επηρεάζουν σε σημαντικό βαθμό το τι μαθαίνουν και το πώς μαθαίνουν οι μαθητές/-
τριες, αλλά και το τι διδάσκουν και το πώς διδάσκουν οι εκπαιδευτικοί (Organ-
Bekiroglu, 2007). 
1.1.7.1.Εκπαιδευτικοί και σχολικά εγχειρίδια 
Οι εκπαιδευτικοί αποτελούν βασικούς αποδέκτες των σχολικών εγχειριδίων, 
καθώς προετοιμάζουν, οργανώνουν και κατευθύνουν τη διδασκαλία τους και το 
μάθημά τους με βάση αυτά και αντλούν πληροφορίες για το μάθημα από αυτά 
(Μπονίδης, 2004). Δεν είναι λίγες οι φορές, όπως είδαμε παραπάνω, που οι 
εκπαιδευτικοί, προκειμένου να διαμορφώσουν τη διδασκαλία τους, ακολουθούν πιστά 
το σχολικό εγχειρίδιο αντί του Αναλυτικού Προγράμματος Σπουδών και αυτό 
συμβαίνει ιδιαίτερα με τους/τις νεότερους/-ες εκπαιδευτικούς οι οποίοι/-ες δε 
διαθέτουν διδακτική εμπειρία και οι οποίοι/-ες θεωρούν το σχολικό εγχειρίδιο τόσο 
απαραίτητο και σημαντικό όσο το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών σε σημείο που να 
το χρησιμοποιούν αντί αυτού (Ogan-Bekiroglu, 2007). Παρ’ όλα αυτά, μεγαλύτερη 
σημασία έχει κυρίως ο τρόπος με τον οποίο χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί το σχολικό 
εγχειρίδιο και όχι τόσο το αν γίνεται συχνή χρήση αυτού ή όχι (Καψάλης & 
Χαραλάμπους, 2008). 
Αυτό που κυρίως ενδιαφέρει τους/τις εκπαιδευτικούς, όσον αφορά στα σχολικά 
εγχειρίδια, είναι το περιεχόμενό τους αλλά και το αν αυτά συμβαδίζουν με τις 
διδακτικές μεθόδους που αυτοί/-ες χρησιμοποιούν στην τάξη (Mikk, 2000). Έχοντας 
πλήρη γνώση των σχολικών εγχειριδίων οι εκπαιδευτικοί μπορούν να προσαρμόσουν 
τη διδασκαλία τους, ώστε να βοηθήσουν όλους τους/τις μαθητές/-τριες (Jitendra, 
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Nolet,, Xin., Gomez, Renouf, Iskold & DaCosta, 2001). Πιο συγκεκριμένα και όσον 
αφορά τους/τις μαθητές/-τριες με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες, η παρουσία στην τάξη 
ενός/μιας εκπαιδευτικού, ο/η οποίος/-α θα έχει πλήρη γνώση του γνωστικού 
περιεχομένου των σχολικών εγχειριδίων, κρίνεται πολύ σημαντική, αν όχι  απαραίτητη, 
καθώς μόνο αν ο/η εκπαιδευτικός έχει πλήρη γνώση του περιεχομένου του σχολικού 
εγχειριδίου θα είναι σε θέση να δώσει στους/στις μαθητές/-τριες σαφείς οδηγίες και 
διδακτικές επεξηγήσεις στη διάρκεια του μαθήματος (Jitendra, Carnine, & Silbert, 
1996).   
Τα σχολικά εγχειρίδια αποτελούν, λοιπόν, βασικό και αναπόσπαστο εργαλείο 
της εργασίας των εκπαιδευτικών και για το λόγο αυτό οι εκπαιδευτικοί κρίνονται 
κατάλληλοι/-ες για την κριτική, τον έλεγχο και την αξιολόγηση της λειτουργικότητας 
και της αποτελεσματικότητας των σχολικών εγχειριδίων (Καψάλης & Χαραλάμπους, 
2008). Οι εκπαιδευτικοί μπορούν να επηρεάσουν σημαντικά τη λήψη διδακτικών 
αποφάσεων και να παίξουν σημαντικό ρόλο στη σύνταξη των Αναλυτικών 
Προγραμμάτων Σπουδών αλλά και στη συγγραφή των σχολικών εγχειριδίων, καθώς 
γνωρίζουν τις ιδιαιτερότητες και τις μαθησιακές ανάγκες των μαθητών/-τριών (Ajayi, 
2005). Η αξιολόγηση των σχολικών εγχειριδίων από τον/την εκπαιδευτικό, συμβάλλει 
στο να εντοπιστούν τα πλεονεκτήματα και τα μειονεκτήματα τους, ώστε να γίνουν οι 
απαραίτητες αλλαγές. Ουσιαστικά, κατά την αξιολόγηση ενός σχολικού εγχειριδίου 
ελέγχεται εάν οι μαθητές/-τριες κατανοούν τις οδηγίες, αν καλλιεργούν την κριτική 
τους σκέψη μέσα από τις ασκήσεις/δραστηριότητες, αν τα κείμενα ακολουθούν το 
γνωστικό επίπεδο των μαθητών/-τριών και αν τα περιεχόμενα του εγχειριδίου είναι 
απόρροια των διδακτικών του στόχων (Kirk, Matthews &Kurtts, 2001· Reys, Reys, & 
Chavez, 2004). 
Η αξιολόγηση των σχολικών εγχειριδίων από τους/τις εκπαιδευτικούς θα 
πρέπει, σύμφωνα με τους Mukundan, Hajimohammadi & Nimehchisalem (2011), να 
γίνεται σε τρία χρονικά στάδια: α) πριν τη χρήση τους, β) κατά τη διάρκεια της χρήσης 
τους και γ) αφού χρησιμοποιηθούν. Ο/η εκπαιδευτικός αξιολογώντας τα σχολικά 
εγχειρίδια πριν τα χρησιμοποιήσει είναι σε θέση να επιλέξει αυτό το οποίο πιστεύει 
πως θα κάνει τη διδασκαλία του/της πιο λειτουργική και πιο αποτελεσματική. Αυτό το 
είδος της αξιολόγησης δεν ισχύει για τα ελληνικά  δεδομένα επειδή τα σχολικά 
εγχειρίδια επιλέγονται από το Υπουργείο Παιδείας και όχι από τον/την εκπαιδευτικό. 
Αξιολογώντας ο/η εκπαιδευτικός το σχολικό εγχειρίδιο κατά τη διάρκεια της χρήσης 
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του μπορεί να εντοπίσει άμεσα τα θετικά και τα αρνητικά στοιχεία αυτού, ενώ 
αξιολογώντας το μετά τα χρήση του ο/η εκπαιδευτικός μπορεί να κάνει ποιοτική 
ανάλυση (Mukundan et al., 2011). 
Έρευνα έδειξε πως οι έμπειροι εκπαιδευτικοί δεν είναι τόσο εξαρτημένοι από 
το εγχειρίδιο και γι ‘αυτό το αξιολογούν διαφορετικά από τους/τις εκπαιδευτικούς με 
λιγότερη διδακτική εμπειρία (Johnson, Kim, Ya-Fang, Nava, Perkins, Smith, Soler-
Canela & Lu, 2006). Σύμφωνα με τον Agaliotis (2012), οι έμπειροι/-ες εκπαιδευτικοί 
που αξιολογούν τα σχολικά εγχειρίδια, ασκούν αρνητική κριτική στις επαναληπτικές 
ασκήσεις/δραστηριότητες. Θα ήταν ίσως σημαντικό να γίνουν περισσότερες έρευνες 
στις οποίες τα σχολικά εγχειρίδια θα αξιολογούνται από έμπειρους/-ες εκπαιδευτικούς, 
ώστε οι νεότεροι/-ες εκπαιδευτικοί να βοηθηθούν από τα αποτελέσματα, τα οποία θα 
μπορούσαν ίσως να περιλαμβάνουν προτάσεις για διαφοροποιήσεις του σχολικού 
εγχειριδίου. 
Αν και οι εκπαιδευτικοί βασίζουν την διδασκαλία τους κυρίως στα σχολικά 
εγχειρίδια (Μπονίδης, 2004), αυτά, σύμφωνα με τις απόψεις των ίδιων, δεν φαίνεται 
να ανταποκρίνονται στις απαιτήσεις και τις ανάγκες, τόσο τις δικές τους όσο και των 
μαθητών/-τριών τους (Ajayi, 2005). Οι εκπαιδευτικοί επιζητούν σχολικά εγχειρίδια τα 
οποία να μπορούν να κατανοήσουν πλήρως, ώστε να μπορέσουν να ανταποκριθούν 
στις ανάγκες της διδασκαλίας, η οποία απαιτεί πλήρη γνώση μιας έννοιας πριν αυτή 
διδαχθεί (Ajayi, 2005). 
1.1.7.2.Σχολικά εγχειρίδια και μαθητές με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες 
Ο κύριος αποδέκτης των σχολικών εγχειριδίων είναι οι μαθητές και οι 
μαθήτριες, οι οποίοι/-ες τις περισσότερες φορές αντιμετωπίζονται ως απλοί αποδέκτες 
της διδακτέας ύλης που ορίζουν τα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών κι έτσι κατά τη 
συγγραφή των σχολικών εγχειριδίων δίνεται έμφαση κυρίως στο γνωστικό 
περιεχόμενό τους χωρίς πολλές φορές να λαμβάνονται υπόψη οι ανάγκες, οι 
ιδιαιτερότητες και τα ενδιαφέροντα των μαθητών/-τριών (Καψάλης & Χαραλάμπους, 
2008). 
Τα σχολικά εγχειρίδια έχουν σκοπό να επιτελούν κάποιες λειτουργίες, τις 
οποίες όμως ενδέχεται κάποιες φορές να  μην εκπληρώνουν πλήρως. Προκειμένου να 
θεωρηθούν κατάλληλα τα σχολικά εγχειρίδια θα πρέπει να γίνονται εύκολα κατανοητά 
από όλους/ες τους/τις μαθητές/-τριες, ενώ παράλληλα θα πρέπει να εμπλουτίζουν τις 
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γνώσεις τους  (Osborn, Jones & Stein, 1985). Ωστόσο, κατά τη συγγραφή τους δεν 
υπάρχει συχνά μέριμνα για τους/τις μαθητές/-τριες που δυσκολεύονται να 
κατακτήσουν το περιεχόμενό τους (Mikk, 2000). Υπάρχουν κάποιοι παράγοντες που 
επηρεάζουν αρνητικά την κατανόηση των σχολικών εγχειριδίων, ιδιαίτερα από τα 
παιδιά με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες. Έναν τέτοιο παράγοντα μπορεί να αποτελούν 
οι ελλείψεις στη μορφή ή το περιεχόμενο (Sood & Jitendra, 2007) ή ο ρυθμός μάθησης 
που προτείνει, ο οποίος είναι ο ίδιος για όλους/ες τους/τις μαθητές/-τριες (Καψάλης & 
Χαραλάμπους, 2008).  
Ο χρόνος που διατίθεται για τι διδασκαλία είναι ένας από τους κυριότερους 
παράγοντες εκμάθησης κι επομένως τα σχολικά εγχειρίδια θα πρέπει να είναι 
διαμορφωμένα με τρόπο τέτοιο ώστε να διατίθεται ο κατάλληλος χρόνος ιδιαίτερα σε 
μαθητές που μπορεί να αντιμετωπίζουν κάποιες μαθησιακές δυσκολίες (Mikk, 2000). 
Εκτός από τον χρόνο, τα κείμενα των σχολικών βιβλίων επηρεάζουν τη μάθηση. Συχνά 
είναι διατυπωμένα με τρόπο που γίνονται δύσκολα κατανοητά από τα παιδιά με ήπιες 
εκπαιδευτικές ανάγκες, είτε εξαιτίας της μεγάλης τους έκτασης είτε εξαιτίας των 
λέξεων που περιλαμβάνουν (Jitendra et al., 2001). Ένα βιβλίο θεωρείται δύσκολο, όταν 
το λιγότερο από το 85% δε γίνεται αντιληπτό από τους/τις μαθητές/-τριες (Mikk, 2000). 
Εμπεριέχοντας ένα βιβλίο μόνο μη κατανοητά κείμενα και λεξιλόγιο,  δυσκολεύει τα 
παιδιά να γενικεύσουν την γνώση και γενικότερα να ανταποκριθούν στη διδασκαλία 
και τη μάθηση (Dreher & Singer, 2001). 
Ένας άλλος παράγοντας, όσον αφορά στα σχολικά εγχειρίδια, ο οποίος μπορεί 
να επηρεάσει τη μάθηση είναι οι διδακτικές επεξηγήσεις που περιλαμβάνονται σε αυτά. 
Οι επεξηγήσεις που υπάρχουν στα σχολικά εγχειρίδια είναι συχνά δοσμένες σύντομα 
με αποτέλεσμα να περιέχουν πολλές πληροφορίες και να αναγκάζουν τους/τις 
μαθητές/-τριες να ανακαλύψουν μόνοι/-ες τους τις σχέσεις που υπάρχουν ανάμεσα στα 
όσα αναφέρονται, κάτι που δυσκολεύει ιδιαίτερα τους/τις μαθητές/-τριες με ήπιες 
εκπαιδευτικές ανάγκες (Kantor, Anderson, & Armbruster, 1983). Τα σχολικά 
εγχειρίδια μπορεί να παρουσιάζουν με αυτόν τον τρόπο τις επεξηγήσεις, καθώς 
βασίζονται στις αρχές της ανακαλυπτικής μάθησης (Carnine, 1991). Ωστόσο, αυτός ο 
τρόπος εκμάθησης δεν ευνοεί τα άτομα με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες, τα οποία για 
να ανταποκριθούν στη διδασκαλία χρειάζονται σαφείς οδηγίες (Sood & Jitendra, 
2007). 
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Σύμφωνα με το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών, όταν το σχολικό εγχειρίδιο 
θεωρείται πως δεν ανταποκρίνεται στις απαιτήσεις και στις ανάγκες των μαθητών/-
τριών και πως δημιουργεί εμπόδια και δυσκολίες στην εκπαιδευτική διαδικασία, τότε 
ο/η εκπαιδευτικός έχει τη δυνατότητα να διαφοροποιήσει την διδασκαλία του/της και 
να την προσαρμόζει ανάλογα με τις ανάγκες των μαθητών/-τριών. Παρ’ όλα αυτά, στην 
Ελλάδα οι εκπαιδευτικοί φαίνεται να είναι προσκολλημένοι στη χρήση του σχολικού 
εγχειριδίου (ΟΟΣΑ, 1996) και να μη διαφοροποιούν τη διδασκαλία τους, ούτε να 
προβάλλουν τη γνώση μέσα από διαφορετικά ερεθίσματα, ώστε να δημιουργήσουν τις 
κατάλληλες συνθήκες προκειμένου να βοηθήσουν όλους τους/τις μαθητές/-τριες, και 
ιδιαίτερα τους/τις μαθητές/-τριες με μαθησιακές δυσκολίες, να  χτίσουν γνώση 
(ΔΕΠΠΣ/ΑΠΣ). 
1.1.8. Αξιολόγηση των σχολικών εγχειριδίων 
Ως αξιολόγηση των σχολικών εγχειριδίων μπορούμε να ορίσουμε την ανάλυση 
των σχολικών εγχειριδίων με στόχο τον έλεγχο της αποτελεσματικότητάς τους μέσω 
κάποιων αντικειμενικών κριτηρίων (Hrehovcik, 2002). Ενδιαφέρον για την ποιότητα 
των σχολικών εγχειριδίων εκδηλώνεται από διάφορες κατηγορίες ατόμων. Οι 
άνθρωποι που συντάσσουν τα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών ενδιαφέρονται για 
την ανταπόκριση των σχολικών εγχειριδίων στο περιεχόμενο και τους στόχους των 
Αναλυτικών Προγραμμάτων Σπουδών. Οι εκπαιδευτικοί ενδιαφέρονται για το 
περιεχόμενο των σχολικών εγχειριδίων και για τη συμβατότητά τους με τις διδακτικές 
μεθόδους που αυτοί/-ές χρησιμοποιούν στην τάξη. Οι μαθητές και οι μαθήτριες 
ενδιαφέρονται για τη δυνατότητα κατανόησης αλλά και το ενδιαφέρον που 
παρουσιάζουν τα σχολικά εγχειρίδια. Οι ερευνητές ενδιαφέρονται να διαπιστώσουν αν 
τα σχολικά εγχειρίδια καλλιεργούν συγκεκριμένες στάσεις και αξίες. Η αξιολόγηση 
των σχολικών εγχειριδίων θα είναι καλό να λαμβάνει υπόψη τις απόψεις όλων των 
εμπλεκόμενων κατηγοριών που ενδιαφέρονται για την ποιότητα των εγχειριδίων. 
(Mikk, 2000) 
Η αξιολόγηση των σχολικών εγχειριδίων αποτελεί μία ερευνητική διαδικασία, 
η οποία εξετάζει τα σχολικά εγχειρίδια ως μέρος του προγράμματος σπουδών 
(Μπονίδης, 2004) και η οποία αποτελεί πεδίο της Εκπαιδευτικής Αξιολόγησης, η οποία 
ορίζεται ως η «συστηματική και οργανωμένη διαδικασία κατά την οποία διεργασίες, 
συστήματα, άτομα, μέσα, πλαίσια ή αποτελέσματα ενός εκπαιδευτικού μηχανισμού 
 28 
 
εκτιμώνται με βάση προκαθορισμένα κριτήρια και μέσα και προκαθορισμένους 
σκοπούς» (Δημητρόπουλος, 1998, σελ. 30). Σύμφωνα με τον Mikk (2000), η 
αξιολόγηση ενός σχολικού εγχειριδίου μπορεί να γίνει είτε αναλύοντας και ελέγχοντας 
τα ίδια τα σχολικά εγχειρίδια, είτε μέσα από πειραματικές μεθόδους, είτε ζητώντας τις 
απόψεις κάποιων ειδικών (π.χ. εκπαιδευτικών), ή συνδυάζοντας κάποιους από αυτούς 
τους τρόπους.  
Η αξιολόγηση των σχολικών εγχειριδίων, σύμφωνα με τον Μπονίδη (2005), 
αποτελεί μία συνεχή διαμορφωτική διαδικασία., η οποία θα πρέπει να 
πραγματοποιείται κατά τη συγγραφή, την έγκριση και τη χρήση τους στην 
εκπαιδευτική διαδικασία και να αποσκοπά τόσο στη συγγραφή νέων σχολικών 
εγχειριδίων κατάλληλων για τη διδασκαλία όσο και στη βελτίωση και την αναθεώρηση 
των ήδη υπαρχόντων. Η διαδικασία της αξιολόγησης ενός σχολικού εγχειριδίου ξεκινά 
με την εσωτερική αξιολόγηση, η οποία γίνεται από τον συγγραφέα τη στιγμή που το 
γράφει. Ακολουθεί η εξωτερική αξιολόγηση που γίνεται όταν εγκρίνεται η έκδοση του 
βιβλίου, και αφορά την ποσοτική και ποιοτική αξιολόγηση του εγχειριδίου, και στην 
συνέχεια ακολουθεί πάλι εξωτερική αξιολόγηση, τόσο κατά τη διάρκεια της πιλοτικής 
εφαρμογής, όσο και μετά την ολοκλήρωσή της, όταν δηλαδή δοθούν τα εγχειρίδια στα 
σχολεία (Μπονίδης, 2004). Σύμφωνα με τον Αλέφαντο (2016), μέσα από την 
αξιολόγηση των σχολικών εγχειριδίων επιδιώκεται να γίνει έλεγχος της 
αποτελεσματικότητας  της εκπαίδευσης γενικότερα, καθώς επίσης και βελτίωση της 
ποιότητάς της, κυρίως όσον αφορά σε θέματα διδακτικής πρακτικής, τα οποία είναι 
πολύ σημαντικά για την επίτευξη ή την αποτυχία των σκοπών και στόχων της 
εκπαίδευσης. 
1.1.8.1. Κριτήρια αξιολόγησης των σχολικών εγχειριδίων 
Υπάρχουν πολλές συζητήσεις σχετικά με το ποια θα πρέπει να είναι τα κριτήρια 
με βάση τα οποία θα πρέπει να αξιολογείται η καταλληλότητα των σχολικών 
εγχειριδίων. Σύμφωνα με τους Καψάλη & Χαραλάμπους (2008), οι ειδικοί έχουν 
συμφωνήσει σε κάποια κριτήρια, τα οποία όμως είναι αρκετά γενικά και τα οποία είναι 
τα εξής: 
α) Επιστημονική εγκυρότητα. Το σχολικό εγχειρίδιο, όπως και οποιοδήποτε άλλο 
επιστημονικό εγχειρίδιο ή σύγγραμμα άλλωστε, θα πρέπει να μεταφέρει γνώση που 
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είναι επιστημονικά έγκυρη και τεκμηριωμένη παρουσιάζοντάς την με τρόπο 
κατάλληλο για τα παιδιά. 
β) Κοινωνική εγκυρότητα,. Στα σχολικά εγχειρίδια δε θα πρέπει να παρουσιάζεται μια 
ιδεαλιστική εικόνα του κόσμου. Αντίθετα θα πρέπει να παρουσιάζονται οι αντιθέσεις 
που υπάρχουν σε αυτόν, ώστε να βρίσκονται οι ισορροπίες και να γίνεται αποδεκτή η 
διαφορετικότητα. 
γ) Διαφάνεια αφετηρίας των προθέσεων. Τα σχολικά εγχειρίδια θα πρέπει να είναι 
απαλλαγμένα από προσωπικές αντιλήψεις, ιδέες και πεποιθήσεις των συγγραφέων 
τους. 
δ) Παιδαγωγική και διδακτική εγκυρότητα. Αξιολογώντας τα σχολικά εγχειρίδια με 
βάση αυτό το κριτήριο, ουσιαστικά ελέγχουμε αν αυτά χρησιμοποιούν τις κατάλληλες 
παιδαγωγικές μέθοδοι και αν ανταποκρίνονται στις ανάγκες και στις δυνατότητες των 
παιδιών. 
ε) Συμφωνία με το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών. Το σχολικό εγχειρίδιο θα πρέπει 
να  έχει κοινή στοχοθεσία με το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών, δηλαδή θα πρέπει 
να ανταποκρίνεται στο περιεχόμενο και στους διδακτικούς στόχους που θέτει το 
Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών. 
στ) Αυτενέργεια των μαθητών/-τριών. Το σχολικό εγχειρίδιο, μέσα από τις 
ασκήσεις/δραστηριότητες που περιλαμβάνει, θα πρέπει να  δίνει στους/στις μαθητές/-
τριες τη δυνατότητα να παίρνουν πρωτοβουλίες προωθώντας έτσι την αυτενέργειά 
τους. 
ζ) Καλαίσθητη εμφάνιση. Σε ένα σχολικό εγχειρίδιο σημαντικό ρόλο παίζει η 
εμφάνιση, καθώς είναι αυτή που θα προσελκύσει το ενδιαφέρον των παιδιών, θα 
δραστηριοποιήσει τα κίνητρα μάθησής τους και θα συμβάλει στην αισθητική τους 
καλλιέργεια. 
η) Προσπελασιμότητα. Θα πρέπει ο/η εκάστοτε ενδιαφερόμενος/-μενη να έχει τη 
δυνατότητα να βρει και να αποκτήσει εύκολα και γρήγορα το σχολικό εγχειρίδιο που 
χρειάζεται. 
θ) Επανατροφοδότηση. Το σχολικό εγχειρίδιο θα πρέπει να ελέγχεται στη διδακτική 
πράξη από τους/τις εκπαιδευτικούς και τους/τις μαθητές/-τριες, οι οποίοι 
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επισημαίνοντας ελλείψεις, παραλήψεις και προβλήματα μπορούν να παρέχουν 
σημαντική ανατροφοδότηση για την παραγωγή και τη συνεχή βελτίωση των σχολικών 
εγχειριδίων. 
ι) Χρηστικότητα και λειτουργικότητα. Η δομή και το περιεχόμενο του σχολικού 
εγχειριδίου θα πρέπει να είναι τέτοια ώστε να συμβάλλουν στη χρηστικότητα και τη 
λειτουργικότητά του. 
1.1.8.2. Τα χαρακτηριστικά του καλού σχολικού εγχειριδίου 
Υπάρχουν πολλές διαφορετικές απόψεις ανάμεσα στους/στις ερευνητές/-τριες 
σχετικά με το ποια χαρακτηριστικά δημιουργούν ένα καλό σχολικό εγχειρίδιο. 
Σύμφωνα με τον Ξωχέλλη (2005), ένα καλό σχολικό εγχειρίδιο θα πρέπει να είναι 
κατασκευασμένο με τέτοιο τρόπο ώστε να είναι κατάλληλο για διδασκαλία, θα πρέπει 
να είναι επιστημονικά έγκυρο, να μεταφέρει στους/στις μαθητές/-τριες αξίες και 
πρότυπα συμπεριφοράς και να έχει δημιουργηθεί από ειδικά καταρτισμένους 
επιστήμονες (παιδαγωγούς, εκπαιδευτικούς). 
Ο Τσολάκης (2005) υποστηρίζει πως ένα καλό σχολικό εγχειρίδιο θα πρέπει να 
διαθέτει περιεχόμενο που συμφωνεί με το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών, να θέτει 
τον/την μαθητή/-τρια στο επίκεντρο της εκπαιδευτικής διαδικασίας, να περιλαμβάνει 
ασκήσεις/δραστηριότητες που ανταποκρίνονται στις δυνατότητες και στις ανάγκες 
όλων των παιδιών, να  επιτρέπει στον/στην εκπαιδευτικό να διαφοροποιεί την 
διδασκαλία του/της ανάλογα με τις ανάγκες των παιδιών, να διαθέτει τρόπο 
παρουσίασης της ύλης ο οποίος λαμβάνει υπόψη το γνωστικό επίπεδο των παιδιών και 
ελκύει το ενδιαφέρον τους δραστηριοποιώντας κίνητρα μάθησης, και, τέλος, να 
προωθεί αξίες.  
Για τη Χοντολίδου (2005) ένα καλό σχολικό εγχειρίδιο θα πρέπει να λαμβάνει 
υπόψη τα ενδιαφέροντα των παιδιών και να συμβάλλει όχι μόνο στην καλλιέργεια του 
γραμματισμού, δηλαδή των δεξιοτήτων αλφαβητισμού, αλλά και στην καλλιέργεια του 
κριτικού γραμματισμού, δηλαδή στην καλλιέργεια της κριτικής σκέψης, της 
ικανότητας να ελέγχουν τα παιδιά τη ζωή και το περιβάλλον τους και να επιλύουν 
προβλήματα. 
Ο Ogan-Bekiroglou (2007) υποστηρίζει ότι ένα καλό εγχειρίδιο θα πρέπει να 
καλύπτει τις ανάγκες των μαθητών/-τριών και να μην ξεπερνά τις δυνατότητές τους. 
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Θα πρέπει, λοιπόν, να διαμορφώνεται σύμφωνα σε τις προϋπάρχουσες γνώσεις των 
μαθητών/-τριών και να είναι γραμμένο με τέτοιο τρόπο που να μοιάζει οικείο στα 
παιδιά. Παρόμοια άποψη εκφράστηκε και από τον Schultz το 1989 (αναφορά στο 
Ogan-Bekiroglou (2007), σύμφωνα με τον οποίο τα σχολικά εγχειρίδια θα πρέπει να 
είναι γραμμένα με τέτοιο τρόπο ώστε να ανταπεξέρχονται στις ανάγκες ενός/μιας 
μέτριου/-ας μαθητή/-τριας, ενώ η δυσκολία τους θα πρέπει να αυξάνεται σταδιακά. 
Καλό θα ήταν, επίσης, το συγγραφικό ύφος των εγχειριδίων να πηγάζει από το ύφος 
των παιδιών και να εμπλουτίζει τις γνώσεις των μαθητών/-τριών ουσιαστικά. (Tyson 
& Woodward, 1988). 
Κάποιοι άλλοι παράγοντες που συμβάλλουν στην δημιουργία ενός καλού 
εγχειριδίου και ελέγχουν την εγκυρότητα του είναι οι σαφείς διδακτικοί στόχοι, η 
άμεση εμπλοκή των μαθητών /-τριών στην εκπαιδευτική διαδικασία, η ενίσχυση της 
σκέψης τους, η υποστήριξή τους και η συμβολή στην ανάπτυξη ιδεών (Kulm, Roseman 
& Triestman, 1999). 
1.1.9. Η έρευνα για την αξιολόγηση των σχολικών εγχειριδίων  
Τα σχολικά εγχειρίδια ξεκίνησαν να ερευνώνται καθώς αποτελούν ένα 
πολιτικό, παιδαγωγικό και πληροφοριακό εργαλείο μέσω του οποίου μεταφέρεται η 
γνώση στους/στις μαθητές/-τριες και στους/στις εκπαιδευτικούς (Ξωχέλλης, 1987⸱ 
Johnsen, 1993⸱ Stein, 1977, όπως αναφέρονται στο Μπονίδης, 2004). Οι έρευνες που 
έχουν διεξαχθεί μέχρι σήμερα επικεντρώνονται στο περιεχόμενο των σχολικών 
εγχειριδίων (Ξωχέλλης, 2005) και στοχεύουν στο να συγκεντρώνονται στοιχεία και να 
γίνονται βελτιώσεις όπου χρειάζεται (Καψάλης & Χαραλάμπους, 2008). Μέσω των 
ερευνών ελέγχονται τα σχολικά εγχειρίδια ως προς την αποτελεσματικότητα του 
περιεχομένου τους και ως προς τους παράγοντες που μπορεί να επηρεάζουν το 
περιεχόμενό τους, όπως, για παράδειγμα, οι κοινωνικές συνθήκες (Fritzsche, 1992, 
όπως αναφέρεται στο Μπονίδης, 2004). 
Οι έρευνες για την αξιολόγηση των σχολικών εγχειριδίων δεν αφορούν μόνο 
στο περιεχόμενό τους και την ανάλυσή του. Μπορεί, επίσης, να αφορούν στην 
αξιολόγηση του σχολικού εγχειριδίου ως προϊόντος, στην διαδικασία και στον τρόπο 
παραγωγής και εισαγωγής των σχολικών εγχειρίδιων στην εκπαιδευτική πράξη, στη 
σχέση που έχουν τα σχολικά εγχειρίδια με το πρόγραμμα διδασκαλίας, στις προτάσεις 
βελτιώσεων, αναθεωρήσεων ή ακόμη και καταργήσεων αυτών (Μπονίδης, 2005). 
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Όσον αφορά στα σχολικά εγχειρίδια της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, οι περισσότερες 
έρευνες έχουν ως αντικείμενο μελέτης την παιδαγωγική και διδακτική καταλληλότητα 
των εγχειριδίων, ενώ δεν υπάρχουν πολλές έρευνες που να μελετούν κατά πόσο το 
σχολικό εγχειρίδιο διευκολύνει την εργασία τόσο των εκπαιδευτικών όσο και των 
μαθητών/-τριών διευκόλυνση της καθημερινής εργασίας (Καψάλης & Χαραλάμπους, 
2008). 
Οι περισσότερες έρευνες των σχολικών εγχειριδίων έχουν γίνει μέσω της 
ανάλυσης του περιεχομένου τους (Früh, 2004, όπως αναφέρεται στο Καψάλης & 
Χαραλάμπους, 2008). Η ανάλυση περιεχομένου μπορεί να είναι μακρο-επίπεδη, 
δηλαδή να γίνεται με βάση το συνολικό έργο, ή μικρο-επίπεδη , δηλαδή να γίνεται με 
βάση τις ασκήσεις και τα κείμενα που περιέχουν τα σχολικά εγχειρίδια (Ματσαγγούρα, 
2006). 
1.1.9.1. Η έρευνα των σχολικών εγχειριδίων διεθνώς 
Όσον αφορά τις έρευνες των σχολικών εγχειριδίων σε διεθνές επίπεδο, αυτές 
ξεκίνησαν μετά τον Α’ Παγκόσμιο πόλεμο, προκειμένου η συγγραφή των σχολικών 
εγχειριδίων να ακολουθεί την Παιδαγωγική της Ειρήνης αποφεύγοντας κείμενα και 
εικόνες που προέβαλαν εθνικιστικές αντιλήψεις και απόψεις (Μπονίδης, 2004). 
Συγκεκριμένα, το 1925 η Κοινωνία των Εθνών ζήτησε από ειδικούς να ανταλλάξουν 
απόψεις ώστε να γίνουν αλλαγές που θα προάγουν την ειρήνη ανάμεσα στους λαούς 
(Καψάλης & Χαραλάμπους, 2008). Έπειτα, το 1949, η UNESCO εξέδωσε έναν οδηγό 
που θα βοηθούσε στη βελτίωση των σχολικών εγχειριδίων, με τίτλο “A handbook for 
the improvement of textbooks and teaching materials as aids to international 
understanding” (Unesco, 1949). Αργότερα, το 1951, το Συμβούλιο της Ευρώπης 
ανέθεσε στο «Ινστιτούτο για τη Διεθνή Έρευνα Σχολικών Βιβλίων Georg Eckert» την 
έρευνα των σχολικών εγχειριδίων με σκοπό να εξαλειφθούν εχθρικές εικόνες και 
μηνύματα από τα σχολικά εγχειρίδια της ιστορίας και της γεωγραφίας (Καραμανώλη 
& Μαυροσκούφης, 2017). Η έρευνα των σχολικών εγχειριδίων σήμερα βασίζεται στα 
κριτήρια που έχει θέσει το Ινστιτούτο και κατ’ επέκταση στην Παιδαγωγική της 
Ειρήνης (Μπονίδης, 2004). 
Η αξιολόγηση των σχολικών εγχειριδίων στο εξωτερικό γίνεται σε δύο φάσεις. 
Η πρώτη φάση της αξιολόγησης λαμβάνει χώρα προτού τα σχολικά εγχειρίδια 
διατεθούν ως εργαλεία διδασκαλίας, προκειμένου να γίνει ανάλυση του περιεχομένου 
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τους, ενώ η δεύτερη φάση της αξιολόγησης λαμβάνει χώρα εφόσον τα σχολικά 
εγχειρίδια έχουν χρησιμοποιηθεί για κάποιο χρονικό διάστημα, προκειμένου να 
διαπιστωθεί αν συμβάλλουν θετικά ή αρνητικά στην εκπαιδευτική διαδικασία (Harmer, 
2001).  
Σε έρευνα που διεξήχθη από τον Ajayi το 2005 σχετικά με τα σχολικά εγχειρίδια 
της Β΄ τάξη σε σχολεία του Λος Άντζελες, ζητήθηκε από 100 εκπαιδευτικούς να 
αξιολογήσουν τα σχολικά εγχειρίδια και να αναφέρουν τρία θετικά και τρία αρνητικά 
στοιχεία τους, και στη συνέχεια να προτείνουν τρεις αλλαγές που θεωρούν πως θα 
οδηγούσαν στη βελτίωση των σχολικών εγχειριδίων. Επίσης, ο ερευνητής αξιολόγησε 
κατά πόσο τα σχολικά εγχειρίδια ανταποκρίνονται στις ανάγκες των εκπαιδευτικών. 
Τα κριτήρια που χρησιμοποιήθηκαν εξέτασαν τις διδακτικές πρακτικές που 
υιοθετούνται, τους στόχους των δραστηριοτήτων, τον τρόπο με τον οποίο γίνεται η 
διδασκαλία και το κλίμα που επικρατεί μέσα στην τάξη. Η έρευνα έδειξε ότι οι 
δραστηριότητες δε δίνουν πολλές δυνατότητες στους/στις εκπαιδευτικούς να 
διαφοροποιήσουν τη διδασκαλία τους, ούτε ανταποκρίνονται γενικότερα στις επιθυμίες 
και στις ανάγκες τους. 
Όσον αφορά στην έρευνα για την αξιολόγηση των σχολικών εγχειριδίων των 
Μαθηματικών, το 2008 οι Bryant, Bryant, Kethley, Kim, Pool & Seo έθεσαν 11 
κριτήρια σύμφωνα με τα οποία αξιολόγησαν τα σχολικά εγχειρίδια των Μαθηματικών 
των πρώτων τάξεων του Δημοτικού. Τα κριτήρια αυτά ήταν: η επανάληψη των 
προαπαιτούμενων γνώσεων, η ανατροφοδότηση, η σαφήνεια των διδακτικών στόχων 
και των διδακτικών επεξηγήσεων, η μέθοδος της διδασκαλίας, η επάρκεια της 
καθοδηγούμενης και της αυτόνομης εξάσκησης, η διόρθωση των λαθών, η χρήση 
αντικειμένων και αναπαραστάσεων, η διδασκαλία του μαθηματικού λεξιλογίου και των 
γνωστικών στρατηγικών. Τα αποτελέσματα έδειξαν πως τα σχολικά εγχειρίδια δεν 
ανταποκρίνονται σε όλα τα κριτήρια. 
Παρόμοια ήταν και η έρευνα των Sood & Jitendra (2007), οι οποίοι 
χρησιμοποιώντας εννέα κριτήρια της αποτελεσματικής διδασκαλίας (σαφήνεια των 
διδακτικών στόχων, κάλυψη των προαπαιτούµενων γνώσεων, εισαγωγή νέων εννοιών, 
σαφήνεια των διδακτικών επεξηγήσεων, επάρκεια των παραδειγµάτων, επάρκεια των 
ασκήσεων καθοδηγούµενης εξάσκησης, επάρκεια των ασκήσεων της αυτόνοµης 
εξάσκησης και επανάληψης των νέων γνώσεων), αξιολόγησαν τα σχολικά εγχειρίδια 
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των Μαθηματικών στην Α΄ τάξη του Δημοτικού, και διαπίστωσαν πως χρειάζονται 
αλλαγές προκειμένου να βελτιωθούν.  
Σύμφωνα με μια άλλη έρευνα, η οποία αφορά στα σχολικά εγχειρίδια των 
Μαθηματικών της Ε΄ τάξης, εξετάστηκε η αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας με 
βάση εννέα κριτήρια της αποτελεσματικής διδασκαλίας (Jitendra et al., 1996). Τα 
αποτελέσματα έδειξαν πως τα σχολικά εγχειρίδια είναι ανεπαρκή τόσο για τη 
διδασκαλία μαθητών/-τριών με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες, όσο και για μαθητές/-
τριες τυπικής ανάπτυξης. Ακόμη, μία έρευνα που έγινε με βάση τα κριτήρια της 
αποτελεσματικής διδασκαλίας στα σχολικά εγχειρίδια των Μαθηματικών της Δ΄ τάξης 
σε σχέση με τον αλγόριθμο της αφαίρεσης (Jitendra, Salmento, & Haydt, 1999) έδειξε 
ότι μόνο σε δύο από τα εννιά κριτήρια ανταποκρίνονταν τα σχολικά εγχειρίδια που 
αξιολογήθηκαν. Τέλος, σε άλλη έρευνα οι Carnine, Jitendra, & Silbert (1997) 
αξιολόγησαν με βάση έξι παιδαγωγικά κριτήρια κάποια μαθηματικά προγράμματα και 
διαπίστωσαν ότι αυτά δεν ανταποκρίνονταν στις ανάγκες των ατόμων με ήπιες 
εκπαιδευτικές ανάγκες. 
Αξιολογήσεις  έχουν γίνει, ακόμη, και σε σχολικά εγχειρίδια της Γεωγραφίας 
από τους Jitendra, Griffin, Deatline-Buchman, Dipipi-Hou, Sczesniak, Sokol & Ping 
Hin (2005) και τους Carnine et al. (1997) Τα αποτελέσματα και αυτών των ερευνών 
ανέδειξαν τις ανεπάρκειες των σχολικών εγχειριδίων και επομένως την ανάγκη 
βελτίωσής τους.  
Συμπερασματικά, λοιπόν , οι έρευνες για την αξιολόγηση των σχολικών 
εγχειριδίων φαίνεται να συμφωνούν  ως προς τις ανεπάρκειες που παρουσιάζουν αυτά, 
οι οποίες τα καθιστούν ακατάλληλα για τη διδασκαλία ατόμων με ήπιες εκπαιδευτικές 
ανάγκες, ενώ παράλληλα συμφωνούν και ως προς τον διερευνητικό τρόπο της 
αξιολόγησης των εγχειριδίων, η οποία βασίζεται στα κριτήρια της αποτελεσματικής 
διδασκαλίας (Swanson, 2001). 
1.1.9.2. Η έρευνα των σχολικών εγχειριδίων στην Ελλάδα 
Όσον αφορά στις έρευνες για την αξιολόγηση των σχολικών εγχειριδίων στην 
Ελλάδα, αυτές εξετάζουν κυρίως τις λειτουργίες κοινωνικοποίησης και πληροφόρησης 
των μαθητών/-τριών, ασκούν δηλαδή μια ιδεολογική κριτική, ενώ δεν εστιάζουν τόσο 
στη λειτουργικότητά τους ως διδακτικών εργαλείων (Καψάλης & Χαραλάμπους, 
2008). Οι έρευνες των σχολικών εγχειριδίων στον ελλαδικό χώρο ξεκίνησαν το 1926 
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με την έρευνα του Δημητρίου Γληνού, η οποία είχε τον τίτλο «Έρευνα περί των 
ελληνικών σχολικών βιβλίων κατά και μετά τον μεγάλο πόλεμο», και στη συνέχεια, από 
τη δεκαετία του 1980 και έπειτα, έγιναν περισσότερο συστηματικές έχοντας ως κύριο 
στόχο τους να εξετάζουν κυρίως το περιεχόμενο των σχολικών εγχειριδίων (Μπονίδης, 
2004). 
Στην Ελλάδα το 2006-2007 έγιναν αλλαγές στα σχολικά εγχειρίδια, και για το 
λόγο αυτό μετά από κάποια χρόνια κρίθηκε σκόπιμο να διεξαχθεί μια έρευνα που είχε 
ως στόχο να ελέγξει την αποτελεσματικότητα των σχολικών εγχειριδίων της Γλώσσας, 
των Μαθηματικών, της Γεωγραφίας, της Ιστορίας και της Μελέτης Περιβάλλοντος του 
Δημοτικού Σχολείου. Τα αποτελέσματα έδειξαν πως οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι 
υπάρχει σωστή διάταξη και παρουσίαση του περιεχομένου και ότι τα σχολικά 
εγχειρίδια μπορούν να χρησιμοποιηθούν με ευκολία, καθώς χρησιμοποιούν κατανοητή 
γλώσσα. Επίσης, τα σχολικά εγχειρίδια κρίθηκαν ως έγκυρα επιστημονικά και ως 
κατάλληλα δομημένα για να προσελκύουν το ενδιαφέρον το μαθητών/-τριών (ΙΠΕΜ, 
2009). 
Όσον αφορά στα σχολικά εγχειρίδια των Μαθηματικών και της Γλώσσας, σε 
έρευνα που δημοσιοποιήθηκε το 2012 από τον Agaliotis, με τίτλο “Evaluating Greek 
primary school textbooks used in teaching students with learning disabilities” 
αξιολογήθηκαν τα σχολικά εγχειρίδια της Γλώσσας και των Μαθηματικών των πρώτων 
τάξεων του Δημοτικού με βάση οκτώ κριτήρια της αποτελεσματικής διδασκαλίας και 
φάνηκε ότι τα συγκεκριμένα σχολικά εγχειρίδια δεν ανταποκρίνονται στα τέσσερα από 
τα οκτώ κριτήρια που χρησιμοποιήθηκαν για την αξιολόγησή τους. Συγκεκριμένα τα 
σχολικά εγχειρίδια δεν ανταποκρίθηκαν στα κριτήρια της εισαγωγής νέων εννοιών, της 
σαφήνειας των στόχων, της σαφήνειας των διδακτικών επεξηγήσεων και της 
επανάληψης των γνώσεων και επομένως κρίθηκαν ακατάλληλα για τη διδασκαλία 
μαθητών/-τριών με μαθησιακές δυσκολίες. 
Όσον αφορά πάλι στην αξιολόγηση των σχολικών εγχειριδίων των 
Μαθηματικών, σε έρευνα που έγινε από τον Λαζαρίδη (2016) και αφορούσε στα 
σχολικά εγχειρίδια των τάξεων Γ΄, Ε΄ και ΣΤ΄ Δημοτικού, οι εκπαιδευτικοί 
υποστήριξαν πως το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών δεν παρέχει επαρκείς 
πληροφορίες και οδηγίες για τη διδασκαλία όσον αφορά στα άτομα με κάποια 
μαθησιακή δυσκολία. Ακόμη, σε έρευνα των Μπούρα & Τριανταφύλλου (2012) για 
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την αξιολόγηση των σχολικών εγχειριδίων των Μαθηματικών της Β΄ τάξης του 
Δημοτικού, οι εκπαιδευτικοί συμφώνησαν, κατά 91%,  πως υπάρχουν πολλά δομικά 
προβλήματα ενώ το 48% υποστήριξε ότι το σχολικό εγχειρίδιο δυσκολεύει τους/τις 
μαθητές/-τριες. 
Όσον αφορά στο μάθημα της Γλώσσας, έχουν γίνει πολλές έρευνες για την 
αξιολόγηση των σχολικών εγχειριδίων που χρησιμοποιούνται τόσο στην Πρωτοβάθμια 
όσο και στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση. Στην έρευνα της Ανδριώτου (2011) 
ελέγχθηκε κατά πόσο τα σχολικά εγχειρίδια της Γλώσσας των τάξεων  Α΄ , Β΄ και Γ΄ 
Δημοτικού ανταποκρίνονται σε κριτήρια που συμβάλλουν στην αποτελεσματική 
διδασκαλία και επομένως κατά πόσο κρίνονται κατάλληλα για τη διδασκαλία παιδιών 
με ήπιες μαθησιακές ανάγκες. Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι τα σχολικά 
εγχειρίδια της Γλώσσας των τριών πρώτων τάξεων του Δημοτικού δεν 
ανταποκρίνονται στα κριτήρια που χρησιμοποιήθηκαν για την αξιολόγησή τους κι 
επομένως δε θεωρήθηκαν κατάλληλα για τη διδασκαλία μαθητών και μαθητριών με 
ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες. 
Στην έρευνα του Ξανθόπουλου (2010), αυτή τη φορά για τα εγχειρίδια της 
Γλώσσας των τάξεων Γ΄ , Δ΄ , Ε΄ και ΣΤ΄ του Δημοτικού, ελέγχθηκε η καταλληλότητά 
τους για τη διδασκαλία σε σχέση με τα όσα ορίζει το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών 
για τη διδασκαλία του συγκεκριμένου μαθήματος. Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της 
έρευνας οι δραστηριότητες που περιλαμβάνονται στα σχολικά εγχειρίδια δεν 
ανταποκρίνονται πλήρως στους διδακτικούς στόχους που θέτει το Αναλυτικό 
Πρόγραμμα Σπουδών. 
Ο Μιχάλης (2016), σε έρευνά του αξιολόγησε τα σχολικά εγχειρίδια της 
Νεοελληνικής Γλώσσας  του Γυμνασίου αξιοποιώντας τη μέθοδο της ανάλυσης 
περιεχομένου. Τα αποτελέσματα της έρευνάς του έδειξαν πως οι δραστηριότητες που 
περιλαμβάνονται στα σχολικά εγχειρίδια και που αφορούν στον γραπτό λόγο έχουν 
βελτιωθεί, ενώ διαπιστώθηκε πως δεν γίνεται σωστή διδασκαλία της γραμματικής και 
της κατανόησης του κειμένου. 
Σε έρευνα του Αλέφαντου (2016) για τα σχολικά εγχειρίδια της Νεοελληνικής 
Γλώσσας του Λυκείου και τη συμβατότητά τους με τις επιταγές του Αναλυτικού 
Προγράμματος Σπουδών, διαπιστώθηκε πως τα σχολικά εγχειρίδια δεν 
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ανταποκρίνονται στους διδακτικούς στόχους που τίθενται από τα Αναλυτικά 
Προγράμματα Σπουδών. 
Κατά τη διάρκεια του 8ου Συνεδρίου της ΟΛΜΕ (2008), εξετάστηκαν οι 
απόψεις των εκπαιδευτικών της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης για τα σχολικά 
προγράμματα, τα σχολικά εγχειρίδια και οποιοδήποτε υλικό χρησιμοποιείται στην 
εκπαιδευτική διαδικασία. Τα σχολικά εγχειρίδια αξιολογήθηκαν ως προς την 
επιστημονική τους εγκυρότητα, το βαθμό δυσκολίας που παρουσιάζουν, τη 
διασφάλιση των διδακτικών αναγκών των εκπαιδευτικών και των μαθητών/-τριών, το 
αν ακολουθούν τις σύγχρονες εκπαιδευτικές και παιδαγωγικές προσεγγίσεις, τη 
συμβολή τους στη γνώση και στην επίτευξη των διδακτικών στόχων που τίθενται από 
το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών. Τα αποτελέσματα της αξιολόγησης έδειξαν ότι οι 
εκπαιδευτικοί έχουν αρνητική στάση απέναντι στα βιβλία και τα θεωρούν μάλλον 
ακατάλληλα. 
 
1.2. Επίλυση προβλήματος 
1.2.1. Το μαθηματικό πρόβλημα και το περιεχόμενό του 
Το μαθηματικό πρόβλημα αποτελεί βασικό εργαλείο για την ανάπτυξη της 
λογικομαθηματικής σκέψης και την εκμάθηση δεξιοτήτων επίλυσης προβλημάτων 
(Verschaffel, Greer & De Corte, 2007). Το μαθηματικό πρόβλημα κατέχει κεντρική 
θέση στη διδασκαλία των Μαθηματικών και ο ρόλος του κρίνεται πολύ σημαντικός 
καθώς  συμβάλλει στην εξάσκηση της μαθηματικής σκέψης (Rasmussen & King, 
2000). Πλέον η επίλυση προβλημάτων στα Μαθηματικά είναι βασικό συστατικό 
στοιχείο της διδασκαλίας των Μαθηματικών εδώ και πολλά χρόνια (Τakahashi, 2016), 
αλλά υπάρχει διαφορά ανάμεσα στη διδασκαλία των Μαθηματικών μέσω 
προβλημάτων και στη διδασκαλία της διαδικασίας επίλυσης προβλήματος (Schoenfeld, 
1992). 
Σύμφωνα με τον εξωγενή επικοδομισμό, η επίλυση προβλήματος συνιστά 
τρόπο οικοδόμησης της γνώσης. H διαδικασία της επεξεργασίας του προβλήματος 
συμβάλλει στο να βιώσει ο/η μαθητή/-τριας κάποιες απορίες όσο πιο ρεαλιστικά 
γίνεται και στη συνέχεια να συνειδητοποιήσει ποια νοητική διαδικασία θα 
ακολουθήσει προκειμένου βρει λύση στο πρόβλημα (Μπασέτας, 1996).  Η χρήση της 
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διαδικασίας της επίλυσης προβλήματος εντός της τάξης αποσκοπεί στο να καταλάβουν 
οι μαθητές/-τριες πως τα Μαθηματικά δεν έχουν νόημα και εφαρμογή απλά μέσα στα 
σχολικά εγχειρίδια, αλλά η πραγματική τους αξία είναι η εφαρμογή στην καθημερινή 
ζωή (Takahashi, 2016).  
Τα  μαθηματικά προβλήματα μπορεί να είναι είτε προφορικά είτε γραπτά, είτε 
λεκτικά είτε εικονιστικά (Schoenfeld, 1992). Στα σχολικά εγχειρίδια των 
Μαθηματικών συναντάμε συνήθως σύντομα λεκτικά προβλήματα, όπου μέσα σε λίγες 
γραμμές δίνονται όλες οι απαραίτητες για την επίλυση του προβλήματος πληροφορίες. 
(Verschaffel et al., 2000). Τις περισσότερες φορές τα προβλήματα είναι σύντομα 
κείμενα με πολλές πληροφορίες τις οποίες πρέπει το παιδί πρέπει να 
αποκωδικοποιήσει, να κατανοήσει, να επιλέξει εκείνες που του χρειάζονται και να τις 
αξιοποιήσει κατάλληλα (Cummins, 1991). 
Η παρουσίαση αλλά και η επίλυση ενός μαθηματικού προβλήματος 
συνδυάζουν πολλά είδη μαθηματικής γνώσης, όπως η σχηματική και η στρατηγική 
γνώση και η γνώση κάποιων διαδικασιών. Δημιουργείται έτσι ένας κώδικας 
επικοινωνίας των Μαθηματικών ο οποίος, προκειμένου να εκφράσει στοιχεία, σχέσεις, 
καταστάσεις,  χρησιμοποιεί ειδικά σύμβολα, τύπους και ορολογία σε συνδυασμό με 
την κοινή γλώσσα προσαρμοσμένη κατάλληλα. (Αγαλιώτης, 2000˙ Edens & Potter, 
2008). Η χρήση αυτού του κώδικα επικοινωνίας των Μαθηματικών απαιτεί μεγάλη 
προσοχή και ακρίβεια, καθώς η λανθασμένη χρήση ενός συμβόλου ή η λανθασμένη 
τοποθέτηση ενός αριθμού επηρεάζουν ουσιαστικά όλο το αποτέλεσμα (Αγαλιώτης, 
2000). 
1.2.2. Στάδια επίλυσης μαθηματικού προβλήματος 
Η διαδικασία της επίλυσης μαθηματικού προβλήματος ακολουθεί κάποια 
στάδια. Μια από τις πιο γνωστές απόψεις που έχουν διατυπωθεί μέχρι σήμερα, σχετικά 
με τα στάδια επίλυσης μαθηματικού προβλήματος, είναι αυτή του Polya (1957), ο 
οποίος διέκρινε τέσσερα στάδια για την επίλυση μαθηματικού προβλήματος: την 
κατανόηση του προβλήματος, την επινόηση ενός σχεδίου επίλυσης, την εκτέλεση του 
σχεδίου και τον έλεγχο. 
Πάνω στην άποψη του Polya βασίστηκε και η πρόταση των Mayer, Lewis, & 
Hegarty (1992) σχετικά με τη διαδικασία της επίλυσης μαθηματικού προβλήματος, 
σύμφωνα με την οποία η όλη διαδικασία της επίλυσης διέρχεται από τέσσερα στάδια: 
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τη μετάφραση, την ολοκλήρωση, το σχεδιασμό και την εκτέλεση. Κάποιες φορές 
προστίθεται στη διαδικασία και ένα επιπλέον πέμπτο στάδιο, αυτό του αναστοχασμού 
και του ελέγχου. Όπως αναφέρεται στον Αγαλιώτη (2001), στο πρώτο στάδιο, αυτό της 
μετάφρασης, ο λύτης διαβάζει το πρόβλημα και προσπαθεί να εντοπίσει και να 
κατανοήσει τα δεδομένα. Στη συνέχεια, περνώντας στο στάδιο της ολοκλήρωσης, το 
δεύτερο στάδιο, ο λύτης προσπαθεί να κατανοήσει τις σχέσεις που μπορεί να υπάρχουν 
ανάμεσα στα δεδομένα. Αφού ολοκληρωθεί το δεύτερο στάδιο, ακολουθεί το στάδιο 
του σχεδιασμού, το τρίτο στάδιο, στο οποίο επιλέγονται οι μαθηματικές πράξεις οι 
οποίες πρέπει να γίνουν για να βρεθεί το ζητούμενο. Τέλος, ο λύτης περνά στο στάδιο 
της εκτέλεσης, το τέταρτο στάδιο, στο οποίο υλοποιούνται οι μαθηματικές πράξεις. Οι 
πιο αποτελεσματικοί λύτες περιλαμβάνουν στη διαδικασία επίλυσης των προβλημάτων 
και ένα πέμπτο στάδιο, αυτό του αναστοχασμού, στο οποίο ελέγχουν την λογικότητα 
του αποτελέσματος σε συσχέτιση με τα δεδομένα αλλά και τα ζητούμενα του 
προβλήματος.  
Μια πιο σύγχρονη πρόταση σχετικά με τα στάδια από τα οποία διέρχεται η 
διαδικασία της επίλυσης μαθηματικού  προβλήματος είναι αυτή που διατυπώθηκε από 
τους Yimer και Ellerton (2006) και σύμφωνα με  την οποία η όλη διαδικασία διέρχεται 
από πέντε στάδια: την εμπλοκή, τον μετασχηματισμό, την εφαρμογή, την αποτίμηση 
και τον αναστοχασμό. Στο πρώτο στάδιο, αυτό της εμπλοκής, γίνεται ανάγνωση του 
προβλήματος από τον λύτη, ο οποίος προσπαθεί να διακρίνει τις σημαντικότερες 
πληροφορίες, να τις κατανοήσει και να ελέγξει αν μπορεί να συνεχίσει στην επίλυση 
του προβλήματος, βάση των γνώσεων που κατέχει. Κατά το δεύτερο στάδιο, τον 
μετασχηματισμό, ο λύτης προσπαθεί να κατανοήσει το πρόβλημα εφαρμόζοντας 
κάποιες αλλαγές που θα τον βοηθήσουν σε αυτό, διατυπώνει υποθέσεις και δημιουργεί 
ένα πλάνο που θα τον οδηγήσει στην επίλυση του προβλήματος. Κατά το τρίτο στάδιο, 
αυτό της εφαρμογής, θέτει το πλάνο που είχε θέσει σε εφαρμογή, δηλαδή υλοποιεί τις 
ενέργειες που είχε σκεφτεί και εκτιμά την αποτελεσματικότητα που έχουν.  Στο τέταρτο 
στάδιο, αυτό της αποτίμησης, ο λύτης ξαναδιαβάζει το πρόβλημα ώστε να διαπιστώσει 
αν τα αποτελέσματά του απαντούν στα ζητούμενα του προβλήματος, αν οι πράξεις του 
αφορούν το πρόβλημα και έχουν εκτελεστεί σωστά και αν τελικά θα αποδεχθεί το 
αποτέλεσμα. Στο πέμπτο και τελευταίο στάδιο, αυτό του αναστοχασμού, ο λύτης 
αξιολογεί όλες τις ενέργειες που χρειάστηκε να κάνει για να επιλύσει το πρόβλημα και 
εξετάζει σε ποιο βαθμό τα βήματα που ακολούθησε μοιάζουν με αυτά που έχουν 
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εφαρμοστεί σε άλλα προβλήματα ή αν θα μπορούσαν να χρησιμοποιηθούν σε άλλα 
προβλήματα. Ακόμη, στο στάδιο αυτό ο λύτης εκτιμά πως ένιωσε κατά τη διάρκεια της 
διαδικασίας της επίλυσης του προβλήματος και στο τέλος αυτής, δηλαδή όταν 
ολοκληρώθηκε η διαδικασία. 
Το μοντέλο αυτό, σε αντίθεση με άλλα, τονίζει τη σημασία του αναστοχασμού 
και περιέχει γνωστικές και μεταγνωστικές διαδικασίες που βοηθούν στην επίλυση του 
προβλήματος. Επιπλέον, εφαρμόζοντας το μοντέλο αυτό ο λύτης έχει περισσότερες 
πιθανότητες να αποφύγει πιθανά λάθη που μπορεί να γίνουν κατά την επίλυση του 
προβλήματος. Αυτό επιτυγχάνεται και από το γεγονός ότι ο λύτης μπορεί να μεταβεί 
στα διάφορα στάδια ανάλογα με τις ανάγκες που εμφανίζονται κατά τη διάρκεια της 
επίλυσης. (Αγαλιώτης, 2011). 
1.2.3. Παράμετροι που επηρεάζουν την επίλυση προβλήματος 
Μια παράμετρος που επηρεάζει την επίλυση του μαθηματικού προβλήματος 
είναι η σημασιολογική μορφή του προβλήματος. Πολλές φορές, δηλαδή, ένα πρόβλημα 
μπορεί να δυσκολέψει τον λύτη λιγότερο ή περισσότερο συγκριτικά με κάποιο άλλο 
πρόβλημα που μπορεί να χρειάζεται την ίδια πράξη για να επιλυθεί, εξαιτίας της 
σημασιολογικής του μορφής. Συνήθως, όσον αφορά τα προβλήματα πρόσθεσης και 
αφαίρεσης, τα προβλήματα σύγκρισης δυσκολεύουν περισσότερο τους λύτες 
(Λεμονίδης, 2001), αν και η δυσκολία αυτή, όπως αναφέρουν οι Yeap & Kaur (2001, 
όπως αναφέρεται στον Λεμονίδη). μπορεί να μην οφείλεται τόσο στην πολυπλοκότητα 
των προβλημάτων αυτών αλλά στη μη συχνή εμφάνισή τους στα σχολικά εγχειρίδια. 
Ακόμη όμως και όταν τα προβλήματα έχουν την ίδια σημασιολογική μορφή, μπορεί να 
δυσκολέψουν τον λύτη εξαιτίας του τύπου του αγνώστου/ζητουμένου (Λεμονίδης, 
2001). 
Συνήθως, η ικανότητα επίλυσης λεκτικών προβλημάτων βελτιώνεται όσο 
αυξάνεται η ηλικία του παιδιού σε αντίθεση με τις δυσκολίες που σχετίζονται, για 
παράδειγμα, με τις πράξεις οι οποίες δεν επηρεάζονται από την ηλικία του παιδιού 
(Christou & Philippou, 1999). Συγκεκριμένα, όσον αφορά τις πράξεις, φαίνεται πως 
αυτές δεν επηρεάζουν τους/τις μαθητές/-τριες και πως για τους/τις μαθητές/-τριες με 
μαθησιακές δυσκολίες τα προβλήματα πρόσθεσης και αφαίρεσης παρουσιάζουν τον 
ίδιο βαθμό δυσκολίας (Garcia, Jiménez, & Hess, 2006).  
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Τη μεγαλύτερη επίδραση στην επίλυση των λεκτικών προβλημάτων την έχει η 
θέση του αγνώστου. Όταν ο άγνωστος βρίσκεται σε  θέση στην αρχή του κειμένου 
δυσκολεύει τόσο τα παιδιά τυπικής ανάπτυξης όσο και τα παιδιά με μαθησιακές 
δυσκολίες (Garcia et al., 2006⸱ Παντελιάδου, 2015). Τα προβλήματα που θεωρούνται 
εύκολα για τα παιδιά τυπικής ανάπτυξης συνήθως θεωρούνται μέτριας δυσκολίας για 
τα παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες, ενώ όσα είναι δύσκολα για τα παιδιά τυπικής 
ανάπτυξης είναι πολύ δύσκολα για τα παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες (Garcia et al., 
2006). 
Σύμφωνα με τον Λεμονίδη (2001), ένας παράγοντας που επίσης επιδρά  και 
επηρεάζει τη διαδικασία της επίλυσης μαθηματικού προβλήματος είναι ο τρόπος με 
τον οποίο παρουσιάζεται το πρόβλημα, δηλαδή αν είναι γραπτό ή προφορικό, αλλά και 
ο τρόπος και η σειρά με την οποία παρουσιάζονται στον λύτη οι πληροφορίες του 
προβλήματος.  
1.2.4. Συχνά λάθη που παρουσιάζονται κατά την επίλυση προβλήματος 
Όπως αναφέρθηκε και παραπάνω, για την επίλυση του μαθηματικού 
προβλήματος ο λύτης ακολουθεί κάποια στάδια, όπως είναι το στάδιο της μετάφρασης, 
της ολοκλήρωσης, του σχεδιασμού και της εκτέλεσης. Κατά τη διαδικασία της 
επίλυσης του προβλήματος ενδέχεται ο λύτης να κάνη λάθη σε κάποιο ή σε κάποια από 
τα στάδια της διαδικασίας ή και σε όλα (Αγαλιώτης, 2011). Παρακάτω παρατίθενται 
τα πιθανά λάθη που μπορεί να προκύψουν κατά την επίλυση του προβλήματος σε κάθε 
στάδιο της διαδικασίας. 
Στο πρώτο στάδιο της διαδικασίας της επίλυσης του μαθηματικού 
προβλήματος, το στάδιο της μετάφρασης, συχνά τα άτομα ψάχνουν για λέξεις-κλειδιά 
οι οποίες στη συνέχεια μπορεί να οδηγήσουν στην επιλογή μη κατάλληλων πράξεων, 
ενώ παράλληλα μπορεί να κάνουν λάθη κατά την ανάγνωση και με αυτόν τον τρόπο να 
αλλάζουν όλο το νόημα του προβλήματος. Η έλλειψη γλωσσικών γνώσεων ή η μη 
σαφής διατύπωση του λεκτικού προβλήματος μπορεί να δυσχεράνει την κατανόησή 
του. (Αγαλιώτης, 2011). 
Στο δεύτερο στάδιο της διαδικασίας της επίλυσης, το στάδιο της ολοκλήρωσης, 
προκειμένου ο λύτης να συνθέσει τις αναπαραστάσεις που έχει δημιουργήσει στο 
προηγούμενο στάδιο, πρέπει να διαθέτει γνώσεις αλλά και να έχει εξασκηθεί λύνοντας 
πολλά προβλήματα. Η έλλειψη εμπειρίας στην επίλυση προβλημάτων μπορεί να 
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οδηγήσει σε λάθη (Αγαλιώτης, 2011). Επίσης, όταν τα λάθη προέρχονται από 
μαθητές/-τριες με μαθησιακές δυσκολίες, αυτά μπορεί να οφείλονται όχι στην έλλειψη 
εμπειρίας, αλλά στις αδυναμίες της εργαζόμενης μνήμης. Οι μαθητές αυτοί/-ες μπορεί 
να αντιμετωπίζουν δυσκολίες στην οργάνωση των πληροφοριών ενός λεκτικού 
μαθηματικού προβλήματος (Geary, 2004) και να αδυνατούν να δημιουργήσουν μια 
αναπαράσταση που θα τους οδηγήσει στην επίλυση του προβλήματος (Krawec & 
Montague, 2014). 
Στο τρίτο στάδιο της διαδικασίας της επίλυσης, το στάδιο του σχεδιασμού της 
λύσης του προβλήματος, ο λύτης επιλέγει ποιες ενέργειες θα ακολουθήσει και ποιες 
αριθμητικές πράξεις θα κάνει προκειμένου να λύσει το πρόβλημα. Ωστόσο, αρκετές 
φορές παρατηρούνται λάθη στην επιλογή της πράξης και ο λύτης συχνά δεν επιλέγει 
την κατάλληλη πράξη, καθώς κατά την διδασκαλία δίνεται συνήθως περισσότερη 
έμφαση στην εκμάθηση της μηχανιστικής εκτέλεσης των αριθμητικών πράξεων και 
λιγότερη στα πλαίσια μέσα στα οποία μπορούν αυτές να χρησιμοποιηθούν (Mayer et 
al, 1992). 
Στο τέταρτο και τελευταίο στάδιο της διαδικασίας της επίλυσης μαθηματικού 
προβλήματος, το στάδιο της εκτέλεσης της λύσης του προβλήματος παρατηρούνται 
λάθη κατά την εκτέλεση των αριθμητικών πράξεων και επομένως λανθασμένα 
αποτελέσματα (Αγαλιώτης, 2011). 
1.2.5. Διδακτικές επιλογές για την αντιμετώπιση των δυσκολιών στην επίλυση 
          προβλήματος 
Οι δυσκολίες που μπορεί να παρουσιάζουν οι μαθητές/-τριες στα Μαθηματικά 
μπορούν να αντιμετωπιστούν με την υιοθέτηση των κατάλληλων διδακτικών αρχών 
και μεθόδων από την πλευρά του/της εκπαιδευτικού ο/η οποίος/-α θα πρέπει να 
συνειδητοποιήσει πως στόχος του/της δεν είναι να καλύψει μια συγκεκριμένη ύλη μέσα 
από τη διδασκαλία του/της, αλλά να δημιουργήσει τις συνθήκες εκείνες μέσα στις 
οποίες οι μαθητές και οι μαθήτριες θα μπορέσουν να κατακτήσουν τη μαθηματική, και 
όχι μόνο, γνώση. Προκειμένου να δημιουργήσει αυτές τις συνθήκες ο/η εκπαιδευτικός, 
θα πρέπει να αντιλαμβάνεται τη σημασία της εκπαιδευτικής αξιολόγησης, να γνωρίζει 
καλά τα Μαθηματικά και να γνωρίζει την ιεραρχική τους φύση, και να λαμβάνει υπόψη 
του/της τις προτιμήσεις και τις ιδιαιτερότητες των μαθητών/-τριών, οι οποίες θα πρέπει 
να καθορίζουν τη διδασκαλία του/της και τις επιλογές του/της (Αγαλιώτης, 2011). 
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Ο Αγαλιώτης (2011) αναφέρει κάποιες γενικές αρχές για την αποτελεσματική 
διδασκαλία των Μαθηματικών και για την αντιμετώπιση των δυσκολιών που 
παρουσιάζουν οι μαθητές/-τριες στη μάθηση των Μαθηματικών. Οι αρχές, λοιπόν, οι 
οποίες θα πρέπει, σύμφωνα με τον Αγαλιώτη, να διέπουν τη διδασκαλία είναι οι 
παρακάτω: 
1. Η εκπαιδευτική αξιολόγηση καθορίζει την αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας. 
Αρχικά μέσω της αξιολόγησης εντοπίζεται το σημείο δυσκολίας του/της μαθητή/-
τριας και αναδεικνύονται οι προτιμήσεις, οι δυνατότητες και οι αδυναμίες του/της, 
γεγονός που συμβάλλει στον προσδιορισμό των κατάλληλων διδακτικών στόχων 
και στην υιοθέτηση των κατάλληλων διδακτικών μεθόδων. Επιπλέον, μέσω της 
αξιολόγησης καθίσταται δυνατός ο έλεγχος της προόδου του/της μαθητή/-τριας και 
της επίτευξης ή όχι των διδακτικών στόχων που τέθηκαν στην αρχή της 
διδασκαλίας. 
2. Η ενεργός συμμετοχή του/της μαθητή/-τριας συμβάλλει στην αποτελεσματικότητα 
της διδασκαλίας. Η διδασκαλία θα πρέπει να γίνεται με τρόπο που θα προκαλεί το 
ενδιαφέρον των μαθητών/-τριών, θα δραστηριοποιεί κίνητρα μάθησης και θα 
συμβάλλει γενικότερα στην ανάπτυξη μιας θετικής στάσης απέναντι στα 
Μαθηματικά.  
3. Η τήρηση της ακολουθίας των τρόπων αναπαράστασης της μαθηματικής γνώσης 
αλλά και της ιεραρχίας της μάθησης βοηθούν στην κατάκτηση της μαθηματικής 
γνώσης. Η γνώση θα πρέπει να αναπαρίσταται πραξιακά, εικονιστικά και στη 
συνέχεια συμβολικά. Παράλληλα θα πρέπει κατά τη διδασκαλία να λαμβάνονται 
υπόψη τα στάδια της μάθησης (απόκτηση, ευχέρεια, διατήρηση, γενίκευση, 
προσαρμογή). 
4. Οι ιδιαιτερότητες του μαθηματικού στοιχείου και της μαθηματικής γνώσης που 
αποτελούν τον διδακτικό στόχο καθορίζουν τις διδακτικές μεθόδους που θα 
εφαρμοστούν για τη διδασκαλία του. 
5. Το περιεχόμενο και η μορφή της διδασκαλίας θα πρέπει να ανταποκρίνονται στις 
ανάγκες των μαθητών/-τριών. Οι προτιμήσεις, οι δυνατότητες και οι αδυναμίες των 
μαθητών/-τριών θα πρέπει να λαμβάνονται υπόψη καθ’ όλη τη διάρκεια της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας. 
6. Η κατάκτηση μαθηματικών γνώσεων, οι οποίες έχουν πολλές εφαρμογές, 
συμβάλλουν στην αξιοποίηση του δυναμικού των μαθητών/-τριών και στη 
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μεταφορά και τη γενίκευση της γνώσης. Τέτοιες μαθηματικές γνώσεις είναι αυτές 
που έχουν να κάνουν με μαθηματικές έννοιες, με αρχές και ιδιότητες των 
Μαθηματικών. 
7. Η κατανόηση και η χρήση του μαθηματικού λεξιλογίου παίζει σημαντικό ρόλο 
στην αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας. Η κατάκτηση της μαθηματικής 
γλώσσας θα πρέπει να αποτελεί ξεχωριστό διδακτικό στόχο καθώς συμβάλλει στην 
κατάκτηση αλλά και στη λειτουργική χρήση των μαθηματικών γνώσεων, εννοιών 
και δεξιοτήτων. 
8. Η επίλυση προβλήματος αποτελεί διδακτικό στόχο αλλά και διδακτικό μέσο. Η 
ανάπτυξη της ικανότητας επίλυσης προβλήματος είναι βασικός στόχος της 
διδασκαλίας των Μαθηματικών. Παράλληλα, η διδασκαλία των επιμέρους 
μαθηματικών γνώσεων, στοιχείων, εννοιών και δεξιοτήτων θα πρέπει να γίνεται 
μέσα από την επίλυση προβλημάτων. 
9. Ο έλεγχος της προόδου του/της μαθητή/-τριας και η παροχή ανατροφοδότησης 
συμβάλλουν στην αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας. Η πρόοδος του/της 
μαθητή/-τριας θα πρέπει να ελέγχεται συνεχώς και ο/η  μαθητής/-τρια θα πρέπει να 
ενημερώνεται για το κατά πόσο ανταποκρίνεται στη διδασκαλία και στην επίτευξη 
των διδακτικών στόχων. 
10. Το γενικό κλίμα του οικοσυστήματος μέσα στο οποίο πραγματοποιείται η 
εκπαιδευτική διαδικασία επηρεάζει την αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας και 
συνεπώς τη μάθηση. 
Όσον αφορά τώρα πιο συγκεκριμένα στην επίλυση προβλήματος και στην 
αντιμετώπιση των δυσκολιών που παρουσιάζουν οι μαθητές/-τριες σε αυτήν, αυτό που 
μπορεί να βοηθήσει είναι κυρίως η αλλαγή τη στάσης απέναντι στο μαθηματικό 
πρόβλημα. Η επίλυση προβλήματος θα πρέπει να αποτελεί βασικό στόχο της 
διδασκαλίας των Μαθηματικών καθώς μέσω αυτής θα μπορέσουν οι μαθητές/-τριες να 
συνειδητοποιήσουν τη σύνδεση των Μαθηματικών με την πραγματική ζωή. Όπως 
αναφέρθηκε και παραπάνω, η επίλυση προβλήματος μπορεί και θα πρέπει να αποτελεί 
διδακτικό μέσο/εργαλείο για τη διδασκαλία των Μαθηματικών και όχι να 
αντιμετωπίζεται ως το δύσκολο κομμάτι της μαθηματικής γνώσης που έρχεται μετά 
από τη διδασκαλία άλλων στοιχείων της μαθηματικής γνώσης που υποτίθεται πως είναι 
ευκολότερα. (Αγαλιώτης, 2011) 
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Οι στρατηγικές επίλυσης προβλήματος θα πρέπει να διδαχτούν με τέτοιο τρόπο 
ώστε οι μαθητές/-τριες να συνειδητοποήσουν ότι οι στρατηγικές αυτές 
χρησιμοποιούνται για να κατανοήσουμε καλύτερα ένα πρόβλημα και να βρούμε τα 
βήματα που θα πρέπει να ακολουθήσουμε προκειμένου να το λύσουμε (Αγαλιώτης, 
2011). 
Για την επίλυση προβλήματος είναι σημαντικό ο λύτης να διαθέτει μεταγνωστική 
ικανότητα, δηλαδή να γνωρίζει τον τρόπο με τον οποίο μαθαίνει ευκολότερα, να μπορεί 
να επιλέγει τις σωστές στρατηγικές για την επίλυση και να ελέγχει αν το αποτέλεσμά 
του είναι λογικό (Αγαλιώτης, 2011). Κάτι άλλο σημαντικό για την επίλυση 
προβλήματος είναι η σύνδεση των μαθηματικών προβλημάτων με την πραγματική ζωή 
των παιδιών. Οι αληθινές καταστάσεις είναι αυτές που προσελκύουν περισσότερο τα 
παιδιά. Όταν δηλαδή τα προβλήματα προέρχονται από την καθημερινότητα των 
παιδιών, δημιουργούν περισσότερο ενδιαφέρον στα παιδιά και προσελκύουν την 
προσοχή τους (Goldman, Hasselbring, and the Cognition and Technology Group at 
Vanderbilt, 1998).  
  Επίσης, σημαντικό ρόλο για την επίλυση προβλήματος έχει και η αξιοσύνη, η 
οποία αντικατοπτρίζει την εικόνα που έχει το ίδιο το άτομο για τις γνωστικές του 
ικανότητες και η οποία του δίνει ώθηση ώστε να επιλύσει το πρόβλημα (Αγαλιώτης, 
2011). Όταν τα άτομα έχουν χαμηλή αξιοσύνη, αποδίδουν τις επιτυχίες τους στην τύχη 
και τις αποτυχίες τους στην έλλειψη γνώσεων  (Jones, Wilson, & Bhojwani, 1998). 
Εκτός όμως από αξιοσύνη των μαθητών/-τριών, θα πρέπει να λαμβάνονται υπόψη και 
κάποια άλλα χαρακτηριστικά, όπως η δυαδική και εποικοδομιστική φύση των 
μαθηματικών, η ιεραρχική οργάνωση των γνώσεων, ο γενικευτικός χαρακτήρας και η 
πολλαπλή αναπαράσταση των μαθηματικών εννοιών (Αγαλιώτης, 2011). 
  Όπως αναφέρθηκε και προηγουμένως, σύμφωνα με τους Mayer et al. (1992), η 
επίλυση του προβλήματος ακολουθεί τέσσερα στάδια: την μετάφραση, την 
ολοκλήρωση, τον σχεδιασμό και την εκτέλεση, κατά τα οποία ο λύτης μπορεί να 
αντιμετωπίσει προβλήματα. Στη συνέχεια παρουσιάζονται κάποιες διδακτικές επιλογές 
για την αντιμετώπιση των δυσκολιών που μπορεί να παρουσιαστούν σε καθένα από τα 
τρία πρώτα στάδια. 
Όσον αφορά το πρώτο στάδιο, υπάρχουν, σύμφωνα με τους Bley & Thorton 
(2001), Bottge (1999) και Hitzler & Keller (1999) τεχνικές που μπορούν να βοηθήσουν 
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τον λύτη στο να αντιμετωπίσει τις δυσκολίες του και να δώσει νόημα στα δεδομένα 
του προβλήματος. Αρχικά, θα πρέπει να υπάρχει εννοιολογική αποσαφήνιση λέξεων, 
ώστε ο/ μαθητής/-τρια να μπορέσει να τις κατανοήσει και να τις εντάξει στο λεξιλόγιό 
του, ενώ παράλληλα θα πρέπει ο/η μαθητής/-τρια να εξοικειωθεί και με τα αριθμητικά 
σύμβολα, χρησιμοποιώντας λέξεις αριθμούς (Αγαλιώτης, 2011). Ακόμη, θα πρέπει, 
ιδιαίτερα κατά το πρώτο διάστημα διδασκαλίας της επίλυσης του προβλήματος, να 
χρησιμοποιούνται προβλήματα τα οποία έχουν σχέση με την καθημερινότητα και τα 
ενδιαφέροντα του παιδιού και τα οποία είναι γραμμένα με απλό τρόπο (Αγαλιώτης, 
2011). Τέλος, στο στάδιο αυτό ο/η μαθητής/-τρια πρέπει να διακρίνει τα δεδομένα από 
τα ζητούμενα του προβλήματος και τότε επέρχεται συχνά σε σφάλματα, τα οποία 
μπορεί να αντιμετωπιστούν με διάφορους τρόπους. Για παράδειγμα, μπορεί να δοθεί 
στον/στην μαθητή/-τρια το πρόβλημα και να του/της δοθούν στη συνέχεια επιλογές, 
μέσα από τις οποίες θα πρέπει να επιλέξει όσες πληροφορίες χρειάζονται ή όχι και να 
υπογραμμίσει τα ζητούμενα του προβλήματος. Επίσης, μια άλλη εναλλακτική είναι να 
δοθεί στο παιδί ένα πρόβλημα, το οποίο θα περιέχει πολλές λεπτομέρειες, τις οποίες θα 
πρέπει να απομακρύνει και να επισημάνει μόνο τα σημαντικά στοιχεία (Αγαλιώτης, 
2011). 
Στο δεύτερο στάδιο της επίλυσης προβλήματος, το στάδιο της ολοκλήρωσης, ο 
λύτης μπορεί να αντιμετωπίζει δυσκολίες ως προς την εύρεση των σχέσεων που 
υπάρχουν ανάμεσα στα δεδομένα του προβλήματος. Για την αντιμετώπιση αυτών των 
δυσκολιών, προτείνονται από τους Fuchs, Fuchs, Prentice, Hamlett, Finelli & Courey 
(2004), Geary (1994) και Montague (1998), τεχνικές όπως αυτές που αναφέρονται 
παρακάτω: 
 Παράφραση του προβλήματος. Το παιδί θα πρέπει να εκφράσει με δικά του λόγια 
το πρόβλημα. 
  Σχηματική αναπαράσταση-οπτικοποίηση του προβλήματος. Το παιδί μπορεί να  
χρησιμοποιήσει σχηματικές αναπαραστάσεις όπως, διαγράμματα, πίνακες, εικόνες 
και σχέδια. Εκτός όμως από σχηματικές αναπαραστάσεις, για την οπτικοποίηση 
ενός προβλήματος μπορεί να χρησιμοποιηθεί και η δραματοποίηση, δηλαδή να 
γίνει ένα παιχνίδι ρόλων (Αγαλιώτης, 2011). 
 Στρογγυλοποίηση-εκτίμηση.  
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Στο τρίτο στάδιο της επίλυσης προβλήματος, κατά το οποίο θα πρέπει να επινοηθεί 
ένα σχέδιο και να γίνει η επιλογή των ενεργειών που θα ακολουθηθούν, ώστε να 
επιλυθεί το πρόβλημα, για την αντιμετώπιση των δυσκολιών σημαντικό ρόλο παίζει η 
ικανότητα του παιδιού να συνδέει την κατανόηση του προβλήματος με την επιλογή 
ενεργειών και την επιλογή αριθμητικών πράξεων. Ο/η μαθητής/-τρια θα πρέπει πρώτα 
να επιλέγει ποιες ενέργειες θα ακολουθήσει και στην συνέχεια να επιλέγει τις 
αριθμητικές πράξεις που θα κάνει προκειμένου να υλοποιήσει τις ενέργειες που 
σκέφτηκε. (Αγαλιώτης, 2011). 
Σημαντική για την αντιμετώπιση των δυσκολιών που παρουσιάζονται κατά την 
επίλυση προβλήματος είναι επίσης η απόκτηση στρατηγικών αυτορρύθμισης, δηλαδή 
ακολουθιών ενέργειών, οι οποίες συμβάλλουν στην αυτοματοποίηση της διαδικασίας 
της επίλυσης και συνεπώς στην αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας (Montague, 
2008). 
Η επίλυση προβλήματος περιλαμβάνει όλα σχεδόν τα υπόλοιπα είδη της 
μαθηματικής γνώσης, έννοιες και δεξιότητες (π.χ. βασικά αριθμητικά δεδομένα, 
εκτέλεση πράξεων). Δυσκολίες σε κάποια από αυτές τις γνώσεις μπορούν να σταθούν 
εμπόδιο στην ανάπτυξη της ικανότητας επίλυσης προβλήματος. Επομένως, θα πρέπει 
να επιλέγονται οι κάτάλληλες διδακτικές μέθοδοι για την αντιμετώπιση αυτών των 
δυσκολιών. (Αγαλιώτης, 2011). 
 
1.3. Ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες 
Τα παιδιά με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες αντιμετωπίζουν μαθησιακές 
δυσκολίες στην ανάγνωση ή στη γραφή ή στα μαθηματικά (Αγαλιώτης, 2016· Agaliotis 
& Teli, 2015). Επίσης, τα παιδιά αυτά δυσκολεύονται να ανταποκριθούν στις 
απαιτήσεις του σχολείου, καθώς αντιμετωπίζουν συχνά δυσκολίες στις διαπροσωπικές 
τους σχέσεις και στη συμπεριφορά τους αλλά και στην κατάκτηση κάποιων δεξιοτήτων 
οι οποίες αφορούν στη σχολική επίδοση, όπως είναι για παράδειγμα οι μεταγνωστικές 
στρατηγικές (Maheady, Harper & Mallette, 2001). Ωστόσο, οι μαθητές/-τριες με ήπιες 
εκπαιδευτικές ανάγκες μπορούν λαμβάνοντας την κατάλληλη διδασκαλία να 
βελτιώσουν τις σχολικές τους επιδόσεις αλλά και να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις 
και τους στόχους του Αναλυτικού Προγράμματος Σπουδών της γενικής τάξης 
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(Αγαλιώτης, 2016· Agaliotis & Goudiras, 2004· Agaliotis & Kalyva, 2008· Ημέλλου, 
2003).  
Οι ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες δημιουργούν μεγάλες δυσκολίες στους/στις 
μαθητές/-τριες σε σχέση με τις επιδόσεις τους, τη συμπεριφορά τους αλλά και 
γενικότερα την αποτελεσματικότητά τους μέσα στην τάξη (Lerner & Johns, 2011). 
Ωστόσο, η κυριότερη αιτία της εμφάνισης αυτών των δυσκολιών είναι η αρνητική 
αλληλεπίδραση που υπάρχει ανάμεσα στο σχολικό περιβάλλον και στους/στις 
μαθητές/-τριες με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες (Αγαλιώτης, 2011). Παρακάτω 
αναλύονται οι τέσσερις κατηγορίες ήπιων εκπαιδευτικών αναγκών που αναφέρθηκαν 
παραπάνω. 
1.3.1. Κατηγορίες ήπιων εκπαιδευτικών αναγκών 
Οι ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες (mild disabilities) αποτελούν μια ομάδα 
εκπαιδευτικών αναγκών στην οποία εντάσσονται διάφορες κατηγορίες μαθητών/-
τριών. Στην ομάδα αυτή ανήκουν οι μαθητές/-τριες με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 
(specific learning disabilities), οι μαθητές/-τριες με ήπια νοητική αναπηρία (mild 
mental retardation), οι μαθητές/-τριες με προβλήματα συμπεριφοράς (behavioral 
disorder) και οι μαθητές/-τριες με διάσπαση προσοχής με ή χωρίς υπερκινητικότητα 
(attention deficit hyperactivity disorder-ADHD) (Αγαλιώτης, Πλατσίδου & 
Καρτασίδου, 2011). 
1.3.1.1. Ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 
Κατά καιρούς έχουν δοθεί διάφοροι ορισμοί για τις ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. 
Ο ορισμός που κατά βάση χρησιμοποιείται σήμερα και ο οποίος είναι κοινά αποδεκτός 
είναι αυτός των Kavale, Spaulding, & Beam (2009), οι οποίοι συγκεκριμένα αναφέρουν 
ότι: 
«Η ειδική μαθησιακή δυσκολία αναφέρεται σε ετερογενείς συστάδες διαταραχών οι 
οποίες εμποδίζουν σημαντικά την ομαλή ακαδημαϊκή πρόοδο, σε ένα ποσοστό 2% έως 
3% του μαθητικού πληθυσμού. Η έλλειψη προόδου γίνεται εμφανής στη σχολική 
απόδοση, η οποία παραμένει κάτω από τις προσδοκίες που προκύπτουν από τη 
χρονολογική και νοητική ηλικία, ακόμη και όταν παρασχεθεί υψηλής ποιότητας 
διδασκαλία. Η πρωταρχική εκδήλωση της έλλειψης προόδου είναι σημαντική υπο-
επίδοση σε μια από τις βασικές περιοχές δεξιοτήτων (δηλαδή ανάγνωση, μαθηματικά, 
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γραφή), η οποία δεν συνδέεται με ανεπαρκείς εκπαιδευτικές, διαπροσωπικές, 
πολιτισμικές-οικογενειακές ή/και κοινωνικο-γλωσσικές εμπειρίες. Η πρωταρχική 
διαφορά μεταξύ ικανότητας και επίδοσης μπορεί να έχει τη μορφή ελλείψεων στη 
γλωσσική ικανότητα, στη γνωστική λειτουργία, στις νευροψυχολογικές διαδικασίες ή σε 
οποιοδήποτε συνδυασμό τέτοιων ελλείψεων, οι οποίες θεωρείται ότι προκύπτουν από 
δυσλειτουργίες του κεντρικού νευρικού συστήματος. Η ειδική μαθησιακή δυσκολία είναι 
μια διακριτή κατάσταση που διαφοροποιείται από τη γενικευμένη μαθησιακή αποτυχία 
διαμέσου μιας μέσου όρου ή άνω του μέσου όρου (>90) γνωστικής ικανότητας και ενός 
προφίλ μαθησιακών δεξιοτήτων που εμφανίζει σημαντική διασπορά, υποδηλώνοντας 
περιοχές δυνατοτήτων και αδυναμιών. Η κύρια ειδική μαθησιακή δυσκολία μπορεί να 
συνοδεύεται από δευτερεύουσες δυσκολίες, οι οποίες πρέπει να λαμβάνονται υπόψη κατά 
το σχεδιασμό εντατικής, εξατομικευμένης διδασκαλίας ειδικής αγωγής, που απευθύνεται 
στο πρωταρχικό πρόβλημα». (Kavale et al., 2009, σ. 45-46). 
 Οι ειδικές μαθησιακές δυσκολίες (ΕΜΔ) είναι  μια κατηγορία ήπιων 
εκπαιδευτικών αναγκών η οποία περιλαμβάνει διάφορες ετερόκλητες εκπαιδευτικές 
ανάγκες (Παντελιάδου, 2011), οι οποίες μπορεί και να συνυπάρχουν με άλλες 
διαταραχές (Πολυχρόνη, Χατζηχρήστου & Μπίμπου, 2006). Οι ΕΜΔ επηρεάζουν ένα 
3% του πληθυσμού (Westwood, 2007) και τείνουν να εμφανίζονται περισσότερο συχνά 
σε αγόρια από ό,τι σε κορίτσια, σε αναλογία 3 ή 4:1 (Μαρκοβίτης & Τζουριάδου, 
1991). 
Οι μαθητές/-τριες με ΕΜΔ αντιμετωπίζουν διάφορες δυσκολίες, όπως διαταραχές 
στη μνήμη, δυσκολίες στην επίλυση προβλημάτων, δυσκολίες στην ανάπτυξη 
μεταγνωστικών στρατηγικών, χαμηλή αυτοεκτίμηση και δυσκολία κοινωνικών 
αλληλεπιδράσεων (Lerner, 2000 · Παντελιάδου, 2011· Πόρποδας, 2003· Westwood, 
2007). 
Πιο συγκεκριμένα, οι μαθητές/-τριες με ΕΜΔ παρουσιάζουν αδυναμίες στην 
επεξεργασία του λόγου (Πόρποδας, 2003) και καθυστερούν να κατακτήσουν την 
αναγνωστική ικανότητα (Φλωράτου, 2009).  Αυτό μπορεί οφείλεται στην αδυναμία 
που έχουν τα άτομα με ΕΜΔ στην αποκωδικοποίηση των συμβόλων (Πόρποδας, 2003) 
ή την φωνολογική επεξεργασία,   ή ακόμη μπορεί να οφείλεται και στο γεγονός πως 
αντιμετωπίζουν δυσκολίες στο να κατανοούν  τη γλώσσα και να εκφράζονται μέσα από 
αυτή (Προσληπτική και εκφραστική γλώσσα) (Johnson, Humphrey, Mellard, Woods 
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& Swanson, 2010). Εκτός από την ανάγνωση, οι μαθητές/-τριες με ΕΜΔ, εξαιτίας 
ελλειμμάτων στις γνωστικές και τις μεταγνωστικές λειτουργίες, αντιμετωπίζουν 
δυσκολίες και στον γραπτό λόγο, οι οποίες μπορεί να ενισχυθούν και από μηχανιστικά 
προβλήματα, όπως για παράδειγμα προβλήματα στη χρήση των σημείων στίξης (Scott 
& Vitale, 2003). 
Όσον αφορά τις ΕΜΔ στα μαθηματικά, σύμφωνα με τον Αγαλιώτη (2011), 
υπάρχουν πολλές και διαφορετικές αδυναμίες και δυσκολίες τις οποίες μπορεί να 
αντιμετωπίζουν οι μαθητές/-τριες με ΕΜΔ. Κάποιες από αυτές τις δυσκολίες είναι οι 
εξής: 
 Δυσκολίες στην κατανόηση και κατ’ επέκταση στη χρήση του μαθηματικού λόγου. 
 Αδυναμίες στη βραχύχρονη και μακρόχρονη μνήμη και στη συγκέντρωση της 
προσοχής ή της μνήμης. 
 Αισθησιοκινητικές αδυναμίες, όπως είναι οι ακουστικές ή οπτικοχωρικές. 
 Έλλειψη γνωστικών και μεταγνωστικών λειτουργιών. 
 Ψυχοκοινωνικές αδυναμίες, που κυρίως αφορούν στη σχολική ζωή. 
Επιπλέον, οι μαθητές/-τριες με ΕΜΔ στα μαθηματικά, συχνά δεν έχουν αναπτύξει 
την λογικομαθηματική τους σκέψη ούτε έχουν κατανοήσει πλήρως τις προμαθηματικές 
έννοιες (Αγαλιώτης, 2016). Αυτές οι αδυναμίες, όπως και οι δυσκολίες στην 
εργαζόμενη μνήμη (Swanson, Lussier & Orosco, 2015), μπορεί να δυσχεράνουν την 
αποτελεσματική επίλυση προβλήματος. 
1.3.1.2. Ήπια νοητική αναπηρία 
Στα παιδιά με ήπια νοητική αναπηρία η γνωστική ανάπτυξη ακολουθεί αυτή 
των συνομηλίκων τους με τη διαφορά ότι γίνεται με πιο αργό ρυθμό (Westwood, 2007). 
Επομένως, λόγω του αργού ρυθμού ανάπτυξης, αλλά και των δυσκολιών στη μνήμη 
εργασίας και στη βραχυπρόθεσμη μνήμη (Henry, Comoldi & Mahler, 2010˙ Van der 
Molen, 2007˙ Van der Molen, Henry & Luit, 2013),  τα παιδιά αυτά δυσκολεύονται να 
ανταπεξέλθουν στο Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών (Jacobson, Mulick, & Johannes, 
2007). Στην ομάδα της ήπιας νοητικής αναπηρίας εντάσσεται το 75%-80% των 
διαγνώσεων (Switzky, & Greenspan, 2006). 
Σύμφωνα με το DSM-V τα άτομα με δείκτη νοημοσύνης 50-75 έχουν ήπια 
νοητική αναπηρία, τα άτομα με δείκτη νοημοσύνης 35-50 έχουν μέτρια νοητική 
 51 
 
αναπηρία και τα άτομα με δείκτη νοημοσύνης κάτω από 35 έχουν σοβαρή νοητική 
αναπηρία. Τα άτομα με νοητική αναπηρία παρουσιάζουν περιορισμούς στην νοητική 
λειτουργία αλλά και σε διάφορους τομείς της καθημερινότητάς τους και των 
κοινωνικών τους δεξιοτήτων. Ακόμη, αντιμετωπίζουν δυσκολίες σε δεξιότητες που 
αφορούν στην ενσυναίσθηση και την επικοινωνία με άλλους ανθρώπους, ενώ κάποιες 
φορές αντιμετωπίζουν δυσκολίες στην αυτοεξυπηρέτηση και στην ολοκλήρωση των 
σχολικών καθηκόντων. Η νοητική αναπηρία μπορεί να συνυπάρχει και με κάποιες 
άλλες διαταραχές, όπως είναι ο διαταραχές αυτιστικού φάσματος, η διάσπαση 
ελλειμματικής προσοχής και η κατάθλιψη. Ανάλογα με τη σοβαρότητα των ελλείψεων 
της προσαρμοστικής λειτουργίας γίνεται η διάγνωση (American Psychiatric 
Association, 2013). 
 Τα άτομα με νοητική αναπηρία παρουσιάζουν αδυναμίες στις ακαδημαϊκές και 
κοινωνικές δεξιότητες, καθώς είναι πιο ανώριμα από τους συνομηλίκους τους. Επίσης, 
παρουσιάζουν δυσκολίες στη μνήμη, στην αντίληψη και στην προσαρμοστικότητα. 
Όσον αφορά στην προσαρμοστικότητα, οι αδυναμίες αφορούν και στη συμπεριφορά, 
καθώς τα άτομα με νοητική αναπηρία μπορεί να δυσκολεύονται να αναπτύξουν 
κοινωνικές σχέσεις και συχνά παρουσιάζουν επιθετική συμπεριφορά. Όσον αφορά στις 
ακαδημαϊκές τους δεξιότητες, τα άτομα με νοητική αναπηρία δυσκολεύονται να 
επεξεργαστούν τις πληροφορίες και να γενικεύσουν τις γνώσεις τους (Παντελιάδου & 
Αργυρόπουλος, 2011). Τα στάδια της γνωστικής τους ανάπτυξης ακολουθούν την ίδια 
πορεία με τα άτομα τυπικής ανάπτυξης, μόνο που τα άτομα με νοητική αναπηρία 
διέρχονται από τα διάφορα στάδια σε μεγαλύτερη ηλικία συγκριτικά με τα άτομα 
τυπικής ανάπτυξης (Πολυχρονοπούλου, 2010). 
Οι μαθητές/-τριες με νοητική αναπηρία αντιμετωπίζουν δυσκολίες στο να 
προσαρμοστούν σε νέες καταστάσεις και νέες γνώσεις (Mortweet, Utley, Walker, 
Dawson, Delquadri, Reddy, Greenwood, Hamilton, & Ledford, 1999, Westwood, 
2007). Όσον αφορά στην ανάγνωση, αντιμετωπίζουν δυσκολίες στη φωνολογική 
επίγνωση και στο να θυμούνται λέξεις αλλά μεγαλύτερη δυσκολία έχουν στο να 
κατανοήσουν το κείμενο το οποίο διαβάζουν (Beirne-Smith, Ittenbach & Patton, 2002). 
Εκτός από την ανάγνωση, δυσκολεύονται και στον γραπτό λόγω, με συχνά λάθη να 
εντοπίζονται στην ορθογραφία και στην οπτική αντίληψη (Gorman, 2001). Για την 
εκπαίδευσή των παιδιών με ήπια νοητική αναπηρία συστήνεται η πολυαισθητηριακή 
προσέγγιση (Πολυχρονοπούλου, 2010). 
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1.3.1.3. Προβλήματα συμπεριφοράς 
Ως πρόβλημα συμπεριφοράς ορίζεται η ικανότητα ή ανικανότητα του ατόμου 
να προσαρμόζεται στο κοινωνικό περιβάλλον και να επικοινωνεί με αυτό 
(Πολυχρονοπούλου, 2012). Συνήθως, οι μαθησιακές δυσκολίες συνυπάρχουν με τα 
προβλήματα συμπεριφοράς (Κανδαράκης, 2004) ή οδηγούν σε αυτά (Poulou & 
Norwich, 2000). Οι μαθητές/-τριες με προβλήματα συμπεριφοράς παρουσιάζουν 
συνήθως αντικοινωνική ή και επιθετική συμπεριφορά (Κανδαράκης, 2004) με 
αποτέλεσμα πολλές φορές να απορρίπτονται από τους συνομηλίκους τους (Μπίκος, 
2004). 
Τα προβλήματα συμπεριφοράς απαιτούν συγκεκριμένο τρόπο προσέγγισης 
προκειμένου να αντιμετωπιστούν, κάτι το οποίο ισχύει βέβαια και για τις μαθησιακές 
δυσκολίες, οι οποίες θεωρούνται δυσκολότερες στο να αντιμετωπιστούν (Poulou & 
Norwich, 2000). Όσοι/-ες μαθητές/-τριες αντιμετωπίζουν προβλήματα συμπεριφοράς 
συνήθως  παρουσιάζουν χαμηλές ακαδημαϊκές επιδόσεις (Χρηστάκης, 2006) και 
δυσκολεύονται να δημιουργήσουν και να διατηρήσουν φιλικές σχέσεις με τα υπόλοιπα 
παιδιά, καθώς τις περισσότερες φορές δεν γίνονται αποδεκτοί/-ες από τους/τις 
συμμαθητές/-τριές τους (Meadan & Monda- Amaya, 2008⸱ Κουρκούτας, 2007). Τις 
περισσότερες φορές ο κύριος λόγος για τον οποίο δεν γίνονται αποδεκτοί/-ες από 
τους/τις συμμαθητές/-τριές τους είναι η επιθετική τους συμπεριφορά (Μπίκος, 2004). 
Επιπλέον, το γεγονός πως τα παιδιά αυτά έχουν συχνά κακές σχέσεις με τους/τις 
εκπαιδευτικούς, έχει ως αποτέλεσμα να μην ανταποκρίνονται στις απαιτήσεις του 
σχολείου (Χρηστάκης, 2006).  
Για την αντιμετώπιση των προβλημάτων συμπεριφοράς προτείνεται η θετική 
ενίσχυση της συμπεριφοράς (Positive Behavior Support) (Lewis & Newcomer, 2005). 
Ωστόσο, τα προβλήματα συμπεριφοράς είναι δύσκολο να αντιμετωπιστούν όταν είναι 
ήπια ή μέτρια, και όταν δημιουργούν άγχος στον/στη μαθητή/-τρια (Πουρσανίδου, 
2016). Το έργο των εκπαιδευτικών είναι δύσκολο καθώς οι αιτίες των προβλημάτων 
συμπεριφοράς δεν έχουν προσδιοριστεί. Καλό θα είναι επομένως να εξετάζονται και 
να προσδιορίζονται οι παράγοντες που φαίνεται να οδηγούν στην εμφάνιση  
προβλημάτων συμπεριφοράς και οι εκπαιδευτικοί να επικεντρώνονται στους 
παράγοντες που μπορούν οι ίδιοι/-ες να αναστρέψουν. Συνήθως, η αλλαγή της μη 
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αποδεκτής συμπεριφοράς γίνεται μέσα από κατάλληλες στρατηγικές 
(Πολυχρονοπούλου, 2003).  
1.3.1.4. Διαταραχή Ελλειμματικής Προσοχής με ή χωρίς Υπερκινητικότητα  
Η εμφάνιση της Διαταραχής Ελλειμματικής Προσοχής με ή χωρίς 
Υπερκινητικότητα (ΔΕΠ-Υ) επηρεάζεται από διάφορους παράγοντες, όπως το φύλο, η 
ηλικία, η κατάσταση της υγείας, η λειτουργία της οικογένειας, η οικονομική 
κατάσταση και άλλες αναπτυξιακές δυσλειτουργίες. Υπολογίζεται ότι περίπου το 30-
60% των ατόμων με ΔΕΠ-Υ εμφανίζουν συμπτώματα της διαταραχής μέχρι και κατά 
την εφηβική ηλικία ή πολλές φορές και αργότερα, δηλαδή κατά την ενήλικη ζωή τους 
(Μανιαδάκης & Κάκουρος, 2016). Η ΔΕΠ-Υ εμφανίζεται συχνότερα στα αγόρια από 
ό, τι στα κορίτσια, σε αναλογία 4:1 (Langberg, Epstein, Urbanowitz, Simon & Graham, 
2008). 
Τα παιδιά με ΔΕΠ-Υ παρουσιάζουν 80% χαμηλότερες επιδόσεις σε σύγκριση 
με τις ικανότητές τους και 30% χαμηλότερες επιδόσεις σε σύγκριση με τα παιδιά της 
ηλικίας τους (Μανιαδάκης & Κάκουρος, 2016). Οι χαμηλές επιδόσεις που 
παρουσιάζουν τα παιδιά αυτά στο σχολείο οφείλονται στην αδυναμία τους να είναι 
συνεπή στις σχολικές τους υποχρεώσεις (Μανιαδάκης & Κάκουρος, 2016), στη 
δυσκολία τους να οργανώνουν σωστά τον χρόνο τους με αποτέλεσμα να αφήνουν 
ανολοκλήρωτες τις εργασίες που αναλαμβάνουν (Langberg et al., 2008) και στο 
γεγονός πως δεν μπορούν να ελέγξουν τη συμπεριφορά τους με αποτέλεσμα να γίνονται 
ανυπάκουα (Αντωνίου, 2016).  
Οι μαθητές/-τριες με ΔΕΠ-Υ μπορεί να αντιμετωπίζουν κάποια Αναπτυξιακή 
Διαταραχή του Συντονισμού (Developmental Coordination Disorder), η οποία 
δημιουργεί δυσκολίες στη γραφή τους (Mahone & Silverman, 2008), ενώ σε 
συνδυασμό με τη δυσκολία τους να οργανώνουν τις κινήσεις τους η παραγωγή λόγου 
καθίσταται δυσκολότερη (Re, Pedron, & Cornoldi, 2007). Επίσης, τα παιδιά με ΔΕΠ-
Υ αντιμετωπίζουν δυσκολίες στην κατανόηση κειμένων, ιδιαίτερα όταν αυτά έχουν 
μεγάλη έκταση εξαιτίας γνωστικών δεξιοτήτων που απαιτούν και οι οποίες στην 
περίπτωση των μαθητών/-τριών με ΔΕΠ-Υ ενδέχεται να δυσλειτουργούν (Mahone & 
Silverman, 2008). 
Όσον αφορά στα Μαθηματικά, σύμφωνα με τον Zentall (2009, όπως 
αναφέρεται στον Αγαλιώτη, 2011), τα παιδιά με ΔΕΠ-Υ δυσκολεύονται στην 
 54 
 
επεξεργασία των συμβόλων που χρησιμοποιούνται στις μαθηματικές πράξεις με 
αποτέλεσμα να κάνουν λάθη στην εκτέλεση των πράξεων. Επιπλέον, δυσκολεύονται 
στην επιμονή στην επανάληψη της ίδιας πληροφορίας (π.χ. προπαίδειας) και στη 
συγκέντρωση της προσοχής σε λεκτικό υλικό με μεγάλη έκταση (π.χ. κατά την επίλυση 
προβλήματος). Ακόμη, οι μαθητές/-τριες με ΔΕΠ-Υ δυσκολεύονται στην επεξεργασία 
παραδειγμάτων και αντιπαραδειγμάτων εννοιών με αποτέλεσμα να μην συγκροτούν 
πλήρεις έννοιες. 
1.3.2. Μαθητές/-τριες με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες, Μαθηματικά και Επίλυση 
          προβλήματος 
Οι μαθητές/-τριες με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες παρουσιάζουν 
αναποτελεσματικότητα όσον αφορά στις επιδόσεις τους στα Μαθηματικά καθώς 
αντιμετωπίζουν δυσκολίες στα γνωστικά συστήματα που είναι απαραίτητα για την 
απόκτηση της μαθηματικής γνώσης, ψυχοσυναισθηματικές δυσκολίες κι 
οπτικοκινητικές δυσκολίες (Αγαλιώτης, 2011). 
Όσον αφορά στην επίλυση μαθηματικού προβλήματος, πολλά παιδιά 
παρουσιάζουν δυσκολίες καθώς η διαδικασία της επίλυσης απαιτεί συνεργασία πολλών 
γνωστικών και μεταγνωστικών δεξιοτήτων (Αγαλιώτης, 2011). Κάποιοι από τους 
παράγοντες που επηρεάζουν την επίδοση των μαθητών/-τριών στην επίλυση 
μαθηματικού προβλήματος είναι οι δυσκολίες που αυτοί/-ες παρουσιάζουν στην 
ανάγνωση (στην αποκωδικοποίηση ή/και στην κατανόηση), οι δυσκολίες τους στην 
κατανόηση και τη χρήση του μαθηματικού λεξιλογίου, οι δυσκολίες στη γνωστική 
επεξεργασία και στην ικανότητα αφηρημένου συλλογισμού (Μercer & Pullen, 2005˙ 
Bley & Thorton, 1995). 
Σύμφωνα με τον Geary (2004) οι δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι μαθητές/-
τριες κατά την επίλυση προβλήματος μπορούν να χωριστούν σε τρεις κατηγορίες 
δυσκολιών: α) δυσκολία στην εφαρμογή διαδικασιών (π.χ. εφαρμογή αλγορίθμων), β) 
δυσκολίες στη σημασιολογική μνήμη και στην ικανότητα επαναφοράς των βασικών 
αριθμητικών δεδομένων στη μνήμη, γ) οπτικοχωρικές δυσκολίες, δυσκολίες στη 
διαχείριση του χώρου. 
Ο Σαλβαράς (2011) διακρίνει και αυτός τρεις κατηγορίες δυσκολιών που 
αντιμετωπίζουν οι μαθητές/-τριες κατά την επίλυση προβλήματος και οι οποίες είναι 
οι εξής: α) δυσκολίες στην κατανόηση του χώρου και του χρόνου όπου λαμβάνουν 
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χώρα τα γεγονότα που περιγράφονται στο κείμενο του μαθηματικού προβλήματος, β) 
δυσκολίες στον υπολογισμό αριθμών και στην εκτέλεση αριθμητικών πράξεων, γ) 
δυσκολία  στην επαναφορά των γεγονότων που περιγράφονται στο κείμενο του 
προβλήματος ώστε να προσδιοριστούν τα ζητούμενα, τα δεδομένα αλλά και οι μεταξύ 
τους σχέσεις.   
Ένας ακόμη λόγος για τον  οποίο, σύμφωνα µε την Montague (1998), οι 
μαθητές/-τριες με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες δυσκολεύονται ιδιαίτερα στη 
διαδικασία της επίλυσης µαθηµατικού προβλήµατος είναι το γεγονός ότι 
παρουσιάζουν σημαντικά ελλείµµατα στην επιλογή και στη χρήση στρατηγικών 
αυτορρύθµισης. Οι στρατηγικές αυτορρύθμισης οι οποίες διευκολύνουν τους/τις 
µαθητές/-τριες στη διαδικασία της επίλυσης µαθηµατικού προβλήµατος είναι η αυτο-
καθοδήγηση, η αυτο-ερώτηση, η αυτο-παρακολούθηση, η αυτοαξιολόγηση και η αυτο-
ενίσχυση (Montague, 1998).  
 
1.4. Σκοπός της έρευνας και ερευνητικά ερωτήματα 
Όπως προκύπτει από την ανασκόπηση της σχετικής βιβλιογραφίας και των 
ερευνών που έχουν διεξαχθεί σχετικά με την αξιολόγηση των σχολικών εγχειριδίων, 
τα σχολικά εγχειρίδια διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο στην εκπαιδευτική διαδικασία. 
Επιπλέον, η επίλυση προβλήματος είναι κάτι που συχνά δυσκολεύει τους/τις μαθητές/-
τριες με Ήπιες Εκπαιδευτικές Ανάγκες και όχι μόνο. Έτσι, κρίθηκε σημαντική η 
διεξαγωγή της παρούσας έρευνας, ο σκοπός και τα ερευνητικά ερωτήματα της οποίας 
παρουσιάζονται παρακάτω. 
1.4.1. Σκοπός της έρευνας 
Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι η αξιολόγηση των σχολικών εγχειριδίων 
των Μαθηματικών των Γ΄ και Δ΄ τάξεων του Δημοτικού ως προς τη λειτουργικότητά 
τους για τη διδασκαλία της επίλυσης προβλήματος σε μαθητές με ΗΕΑ, δεδομένης και 
της απουσίας σχετικής έρευνας στην Ελλάδα. Η διερεύνηση του θέματος εστιάζει στις 
απόψεις των εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Γενικής και Ειδικής Αγωγής 
που συμμετέχουν στην έρευνα.  
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1.4.2. Ερευνητικά ερωτήματα 
 Τα ερευνητικά ερωτήματα της παρούσας μελέτης στα οποία επιχειρείται να 
δοθούν απαντήσεις είναι τα εξής: 
1. Πόσο σημαντικές για την ανάπτυξη της ικανότητας επίλυσης προβλήματος σε 
μαθητές/-τριες με ΗΕΑ θεωρούν οι εκπαιδευτικοί συνθήκες/δράσεις/ικανότητες 
που σχετίζονται με τα παρακάτω: 
i. Επίλυση προβλημάτων 
ii. Ανάπτυξη δεξιοτήτων μαθηματικού συλλογισμού 
iii. Επικοινωνία της μαθηματικής σκέψης μέσω της χρήσης μαθηματικού 
λεξιλογίου  
iv. Συνδέσεις μεταξύ των μαθηματικών ιδεών, συνδέσεις των Μαθηματικών με 
άλλα αντικείμενα, συνδέσεις των Μαθηματικών με την πραγματική ζωή. 
v. Αναπαραστάσεις 
2. Πόσο επαρκής για την ανάπτυξη της ικανότητας επίλυσης προβλήματος σε παιδιά 
με ΗΕΑ κρίνεται από τους εκπαιδευτικούς  ο αριθμός μαθημάτων και 
δραστηριοτήτων που σχετίζονται με τα παρακάτω: 
i. Επίλυση προβλημάτων 
ii. Ανάπτυξη δεξιοτήτων μαθηματικού συλλογισμού 
iii. Επικοινωνία της μαθηματικής σκέψης μέσω της χρήσης μαθηματικού 
λεξιλογίου  
iv. Συνδέσεις μεταξύ των μαθηματικών ιδεών, συνδέσεις των Μαθηματικών με 
άλλα αντικείμενα, συνδέσεις των Μαθηματικών με την πραγματική ζωή. 
v. Αναπαραστάσεις 
3. Τι πιστεύουν οι εκπαιδευτικοί ως προς το βαθµό ανταπόκρισης των σχολικών 
εγχειριδίων των Μαθηματικών των Γ΄ και Δ΄ τάξεων του Δημοτικού, και 
συγκεκριμένα της ενότητας της Επίλυσης Προβλήματος, στα παρακάτω κριτήρια:  
i. υιοθέτηση κατάλληλης διδακτικής προσέγγισης 
ii. σαφήνεια διδακτικών στόχων 
iii. κάλυψη των προ-απαιτούµενων γνώσεων 
iv. ρυθμός εισαγωγής νέων εννοιών 
v. σαφήνεια διδακτικών επεξηγήσεων 
vi. επάρκεια διδακτικών παραδειγµάτων 
vii. επάρκεια διδακτικών αντιπαραδειγμάτων 
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viii. επάρκεια καθοδηγούµενης εξάσκησης 
ix. επάρκεια αυτόνοµης εξάσκησης 
x. επάρκεια δραστηριοτήτων επανάληψης 
xi. χρήση αναπαραστάσεων 
xii. ανατροφοδότηση 
xiii. διδασκαλία του μαθηματικού λεξιλογίου 
xiv. διδασκαλία γνωστικών στρατηγικών 
xv. έλεγχος προόδου  
4. Ποια δημογραφικά στοιχεία επηρεάζουν τις απόψεις τους; 
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2ο Κεφάλαιο 
Μεθοδολογία της έρευνας – Ερευνητικός σχεδιασμός 
 
2.1. Ερευνητική στρατηγική 
Η ερευνητική στρατηγική που ακολουθήθηκε για τη μελέτη του θέματος της 
παρούσας εκπαιδευτικής έρευνας είναι η ποσοτική-περιγραφική. Η ποσοτική έρευνα 
εξασφαλίζει τη συλλογή μετρήσιμων δεδομένων πάνω στις μεταβλητές, επιτρέποντας 
έτσι τη στατιστική τους ανάλυση. Τα δεδομένα συλλέγονται συνήθως μέσω 
δειγματοληπτικής μελέτης, με τη χορήγηση ενός ερωτηματολογίου σε μία μικρή ομάδα 
ατόμων (δείγμα) με σκοπό να προσδιοριστούν τάσεις, στάσεις και γνώμες μίας μεγάλης 
ομάδας ανθρώπων (πληθυσμός). Με την ανάλυση των δεδομένων της έρευνας 
επιτυγχάνεται η σύγκριση των αποτελεσμάτων με προηγούμενες έρευνες και η εύρεση 
των σχέσεων μεταξύ των μεταβλητών. Ο/η ερευνητής/-τρια ερμηνεύει τα 
αποτελέσματα της έρευνας και προσπαθεί να εξάγει συμπεράσματα αντικειμενικά 
χωρίς να επηρεάζεται από προσωπικές στάσεις και αντιλήψεις (Creswell, 2011).  
Η συλλογή των δεδομένων της παρούσας έρευνας έγινε μέσω της χρήσης 
δομημένου ερωτηματολογίου αποτελούμενου από κλειστού τύπου ερωτήσεις κλίμακας 
τύπου Likert. Επομένως, η έρευνα είναι δειγματοληπτική. Το ερωτηματολόγιο 
αποτελεί ένα πολύ διαδεδομένο εργαλείο για τη συλλογή δεδομένων, καθώς επιτρέπει 
τη συγκέντρωση μεγάλου όγκου δεδομένων εύκολα και σε μικρό χρονικό διάστημα 
(Παπαναστασίου & Παπαναστασίου, 2016). Οι κλειστού τύπου ερωτήσεις, αυτές 
δηλαδή για τις οποίες οι συμμετέχοντες έχουν τη δυνατότητα να επιλέξουν μία 
απάντηση από ένα σύνολο καθορισμένων απαντήσεων, είναι εύκολες τόσο στην 
απάντησή τους όσο και στην κωδικοποίησή τους και συμβάλλουν στη συγκέντρωση 
δεδομένων που επιτρέπουν τις συγκρίσεις μεταξύ ομάδων μέσω στατιστικής 
επεξεργασίας και εύρεσης συχνοτήτων. Η χρήση κλίμακας τύπου Likert αναδεικνύει 
τον βαθμό διαφοροποίησης των απαντήσεων και αποφέρει ποσοτικά δεδομένα. 
(Cohen, L., Manion, L., & Morrison, K., 2008). 
Ως πεδίο εφαρμογής της μελέτης αποφασίστηκε να χρησιμοποιηθούν τα 
σχολικά εγχειρίδια των Μαθηματικών των τάξεων Γ΄ και Δ΄ του Δημοτικού. 
Προκειμένου να μπορέσουν τα παιδιά με δυσκολίες να έχουν πρόσβαση στο Αναλυτικό 
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Πρόγραμμα του γενικού σχολείου, είναι σημαντικό να εστιαστεί η προσοχή μας στο 
περιεχόμενο των πρώτων τάξεων (Sood & Jitendra, 2007). Μετά από μελέτη του 
Αναλυτικού Προγράμματος Σπουδών και των σχολικών εγχειριδίων των 
Μαθηματικών διαπιστώθηκε ότι στις τάξεις Γ΄ και Δ΄ η επίλυση προβλήματος, πέρα 
από ξεχωριστή ενότητα, εμφανίζεται και σε άλλες ενότητες του σχολικού εγχειριδίου, 
εισάγονται στρατηγικές επίλυσης λεκτικών προβλημάτων, ενώ στις δύο πρώτες τάξεις 
του δημοτικού η επίλυση προβλημάτων προτείνεται να γίνεται κυρίως με παιγνιώδη 
τρόπο. 
 
2.2. Συμμετέχοντες 
Στην παρούσα έρευνα συμμετείχαν 325 εκπαιδευτικοί γενικής και ειδικής 
αγωγής που, κατά το διάστημα συλλογής των δεδομένων της έρευνας, εργάζονταν σε 
σχολικές μονάδες πρωτοβάθμιας γενικής εκπαίδευσης στην Ελλάδα και είχαν διδάξει 
σε παιδιά με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες. Προϋπόθεση για τη συμμετοχή τους στην 
έρευνα αποτελούσε το να έχουν χρησιμοποιήσει τα σχολικά εγχειρίδια των 
Μαθηματικών της Γ΄ ή/και της Δ΄ Δημοτικού. Για την πρόληψη θεμάτων δεοντολογίας 
διατηρήθηκε η ανωνυμία των συμμετεχόντων. Η επιλογή του δείγματος ήταν τυχαία, 
άρα πρόκειται για δείγμα ευκολίας ή ευχέρειας. Σε έρευνες μικρής κλίμακας, όπως η 
παρούσα, χρησιμοποιούνται συνήθως δείγματα μη πιθανοτήτων, παρά τα 
μειονεκτήματα που μπορεί να προκύψουν λόγω της μικρής αντιπροσωπευτικότητάς 
τους (Cohen et al., 2008). Στον πίνακα 1 παρουσιάζονται τα δημογραφικά στοιχεία των 
συμμετεχόντων. 
Πίνακας 1: Δημογραφικά στοιχεία συμμετεχόντων 
Μεταβλητές Κατηγορίες Πλήθος (Ν) Ποσοστό (%) 
Φύλο 
Άνδρας 81 24,9 
Γυναίκα 244 75,1 
Ηλικία 
≤ 30 ετών 60 18,5 
31-40 ετών 90 27,7 
41-50 ετών 77 23,7 
>50 ετών 98 30,2 
Εργασιακό καθεστώς 
Εκπαιδευτικός γενικής αγωγής 
σε γενική τάξη 
239 73,5 
Εκπαιδευτικός γενικής αγωγής 22 6,8 
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Όπως φαίνεται στον πίνακα 1 αλλά και στο διάγραμμα 1, ως προς το φύλο, οι 
περισσότεροι συμμετέχοντες, συγκεκριμένα 244 (75,1%), είναι γυναίκες και 81 
(24,9%) άνδρες, δηλαδή το δείγμα παρουσιάζει ανομοιογένεια. Αυτό οφείλεται και στη 
γενική πλειοψηφία των γυναικών παιδαγωγών έναντι των ανδρών στον πληθυσμό. 
  
σε παράλληλη στήριξη 
Εκπαιδευτικός γενικής αγωγής 
σε τμήμα ένταξης 
20 6,2 
Εκπαιδευτικός ειδικής αγωγής 
σε παράλληλη στήριξη 
24 7,4 
Εκπαιδευτικός ειδικής αγωγής 
σε τμήμα ένταξη 
20 6,2 
Προπτυχιακές σπουδές 
Δημοτική Εκπαίδευση 281 86,5 
Ειδική Αγωγή 44 13,5 
Μεταπτυχιακές σπουδές 
Μεταπτυχιακός Τίτλος στην ΕΑΕ 43 13,2 
Άλλος Μεταπτυχιακός Τίτλος 82 25,2 
Όχι 200 61,5 
Διδακτορικές σπουδές 
Διδακτορικός Τίτλος στην ΕΑΕ 1 0,3 
Άλλος Διδακτορικός Τίτλος 10 3,1 
Όχι 314 96,6 
Επιπλέον επιμόρφωση 
στην ειδική αγωγή 
Ναι 116 35,7 
Όχι 209 64,3 
Έτη υπηρεσίας 
1-5 56 17,2 
6-15 91 28,0 
16-25 111 34,2 
26-35 67 20,6 
Διδακτική εμπειρία (σε έτη) 
σε παιδιά με Η.Ε.Α. 
1-5 161 49,5 
6-15 78 24,0 
16-25 65 20,0 
26-35 21 6,5 
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Διάγραμμα 1: Φύλλο συμμετεχόντων 
 
Όσον αφορά την ηλικία των συμμετεχόντων/-ουσών εκπαιδευτικών, 60 
(18,5%) από αυτούς/-ες είναι ηλικίας έως 30 ετών, 90 (27,7%) είναι 31-40 ετών, 77 
(23,7%)  είναι 41-50 ετών και 98 (30,2%) είναι άνω των 50 ετών. Στο Διάγραμμα 2 
φαίνονται οι ηλικίες των συμμετεχόντων/-ουσών. 
Διάγραμμα 2: Ηλικία συμμετεχόντων 
 
Όσον αφορά το εργασιακό καθεστώς των συμμετεχόντων/-ουσών, η 
πλειονότητα των εκπαιδευτικών, 239 (73,5%), εργάζεται στη γενική τάξη, ενώ 46 
(14,2%) εργάζονται στην παράλληλη στήριξη και 40 (12,4%) σε τμήμα ένταξης 
(Διάγραμμα 3). 
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Διάγραμμα 3: Εργασιακό καθεστώς συμμετεχόντων 
 
Ως προς τις σπουδές τους, όπως φαίνεται και στο διάγραμμα 4, σε προπτυχιακό 
επίπεδο, το μεγαλύτερο μέρος των συμμετεχόντων/-ουσών, 281 (86,5%) εκπαιδευτικοί 
κατέχουν πτυχίο Παιδαγωγικού Τμήματος Δημοτικής Εκπαίδευσης, ενώ 44 (13,5%) 
κατέχουν πτυχίο Τμήματος Ειδικής Αγωγής. Σε μεταπτυχιακό επίπεδο, 43 (13,2%) 
εκπαιδευτικοί κατέχουν Μεταπτυχιακό Τίτλο στην Ειδική Αγωγή, 82 (25,2%) 
κατέχουν κάποιον άλλο Μεταπτυχιακό Τίτλο, ενώ οι περισσότεροι, συγκεκριμένα 200 
(61,5%), δεν κατέχουν κάποιον Μεταπτυχιακό Τίτλο. Σε επίπεδο διδακτορικών 
σπουδών, μόνο 1 (0,3%) εκπαιδευτικός κατέχει Διδακτορικό Τίτλο στην Ειδική Αγωγή, 
μόλις 10 (3,1%) εκπαιδευτικοί κατέχουν κάποιον άλλο Διδακτορικό Τίτλο, ενώ οι 
περισσότεροι, 314 (96,6%), δεν κατέχουν κάποιον Διδακτορικό Τίτλο.  
Διάγραμμα 4: Σπουδές συμμετεχόντων 
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Αναφορικά με την επιμόρφωση στην Ειδική Αγωγή μέσω σεμιναρίων κ.α., 116 
(35,7%) εκπαιδευτικοί έχουν λάβει κάποια επιμόρφωση και 209 (64,3%) όχι. Όπως 
φαίνεται στον πίνακα 2, ο μέσος όρος των ωρών επιμόρφωσης που έλαβαν οι 116 
εκπαιδευτικοί είναι 293 ώρες με τυπική απόκλιση 234 ώρες, μέγιστο αριθμό ωρών 
1200 ώρες και ελάχιστο 3 ώρες. 
Πίνακας 2: Ώρες επιμόρφωσης στην ειδική αγωγή 
Μεταβλητή Πλήθος (Ν) 
Ελάχιστη 
τιμή 
Μέγιστη 
τιμή 
Μέσος 
όρος 
Τυπική 
απόκλιση 
Διάμεσος 
Ώρες 
επιμόρφωσης 
116 3 1200 
 
293,319 
 
 
233,954 
 
 
300 
Όσον αφορά τα έτη της συνολικής διδακτικής τους προϋπηρεσίας, 56 (17,4%) 
εκπαιδευτικοί έχουν 1-5 έτη προϋπηρεσία, 90 (28,0%) έχουν 6-15 έτη, 108 (33,6%) 
έχουν 16-25 έτη και 67 (20,9%) έχουν 26-35 έτη προϋπηρεσία. Σχετικά με τη διδακτική 
τους εμπειρία σε μαθητές και μαθήτριες με Ήπιες Εκπαιδευτικές Ανάγκες, οι μισοί 
περίπου εκπαιδευτικοί, 161 (50,2%), έχουν 1-5 έτη εμπειρία, 74 (23,1%) έχουν 6-15 
έτη, 65 (20,2%) έχουν 16-25 έτη και 21 (6,5%) έχουν 26-35 έτη εμπειρίας (Διάγραμμα 
5). 
Διάγραμμα 5: Έτη προϋπηρεσίας και διδακτικής εμπειρίας σε παιδιά με Η.Ε.Α. 
 
 
  
17,2%
49,5%
28,0%
24,0%
34,2%
20,0%20,6%
6,5%
0%
10%
20%
30%
40%
50%
60%
Χρόνια Υπηρεσίας Διδακτική Εμπειρία με Η.Ε.Α.
1--5
6--15
16-25
26-35
 64 
 
2.3. Εργαλείο συλλογής δεδομένων 
Η συλλογή των δεδομένων της παρούσας έρευνας έγινε με τη χρήση ενός 
αυτοσχέδιου ερωτηματολογίου (βλ. Παράρτημα). Για την κατασκευή του 
ερωτηματολογίου έγινε ανασκόπηση και μελέτη της βιβλιογραφίας σχετικά με την 
επίλυση προβλήματος, τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι μαθητές/-τριες με ήπιες 
εκπαιδευτικές ανάγκες, τις αιτίες αυτών των δυσκολιών, τα λάθη που συνήθως κάνουν 
κατά την επίλυση λεκτικών προβλημάτων καθώς και τους τρόπους με τους οποίους η 
διδασκαλία μπορεί να βοηθήσει αυτούς/-ες τους/τις μαθητές/-τριες να αναπτύξουν την 
ικανότητα επίλυσης προβλήματος. Επιπλέον, έγινε μελέτη της βιβλιογραφίας και των 
ερευνών που έχουν διεξαχθεί σχετικά με την αξιολόγηση των σχολικών εγχειριδίων. 
Τέλος, μελετήθηκε το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών για τα Μαθηματικά, τα Βιβλία 
Μαθητή, τα Τετράδια Εργασιών και τα Βιβλία του Δασκάλου των Μαθηματικών. Τα 
κριτήρια, που επιλέχθηκαν και χρησιμοποιήθηκαν για την αξιολόγηση των σχολικών 
εγχειριδίων των Μαθηματικών των Γ΄ και Δ΄ τάξεων και με βάση τα οποία 
σχεδιάστηκαν οι ερωτήσεις του εργαλείου συλλογής δεδομένων, έχουν χρησιμοποιηθεί 
στην Ελλάδα αλλά και διεθνώς σε έρευνες που έχουν διεξαχθεί σχετικά με την 
αξιολόγηση των σχολικών εγχειριδίων, όπως είναι η έρευνες των Carnine et al. (1997), 
Jitendra et al. (2005), Sood & Jitendra (2007), Bryant et al. (2008), Agaliotis (2012),  
Doabler, Fien, Nelson-Walker & Baker (2012). 
Το ερωτηματολόγιο αποτελείται από δύο μέρη: το πρώτο μέρος περιέχει 
ερωτήσεις που αφορούν στα δημογραφικά στοιχεία των συμμετεχόντων/-ουσών, ενώ 
το δεύτερο αποτελείται από ερωτήσεις που αποτελούν τις κυρίως μεταβλητές της 
έρευνας. Στην αρχή του ερωτηματολογίου υπάρχει ένα εισαγωγικό σημείωμα που 
απευθύνεται στους/στις συμμετέχοντες/-ουσες της έρευνας και στο οποίο δηλώνονται 
το πλαίσιο στο οποίο πραγματοποιείται η έρευνα, το θέμα της, ο σκοπός της, ο 
εκτιμώμενος χρόνος συμπλήρωσης του ερωτηματολογίου, οι προϋποθέσεις που πρέπει 
να πληρούν οι συμμετέχοντες/-ουσες καθώς και οι κατηγορίες που 
συμπεριλαμβάνονται με τον όρο «ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες». Επιπλέον, τονίζεται 
πως η συμμετοχή στην έρευνα είναι εθελοντική, πως τα στοιχεία των συμμετεχόντων/-
ουσών θα παραμείνουν ανώνυμα και πως οι απαντήσεις θα χρησιμοποιηθούν 
αποκλειστικά για τους σκοπούς της έρευνας. Τέλος, δίνονται τα στοιχεία επικοινωνίας 
της ερευνήτριας ώστε να χρησιμοποιηθούν από τους/τις συμμετέχοντες/-ουσες σε 
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περίπτωση που αυτοί/-ες έχουν κάποια απορία σχετικά με το ερωτηματολόγιο ή/και 
την έρευνα γενικά. 
Το πρώτο μέρος (Α Μέρος) του ερωτηματολογίου, το οποίο αφορά στα  
δημογραφικά στοιχεία των συμμετεχόντων/-ουσών, αποτελείται από δέκα ερωτήσεις, 
από τις οποίες οι εννέα συμπληρώνονται με την επιλογή μίας από τις 2-5 (αναλόγως 
την ερώτηση) δοθείσες απαντήσεις και η μία με τη σημείωση ενός αριθμού. Οι 
εκπαιδευτικοί καλούνται να δηλώσουν το φύλο, την ηλικία, το εργασιακό καθεστώς το 
παρόν έτος, τις προπτυχιακές, μεταπτυχιακές και διδακτορικές τους σπουδές, κάποια 
επιπλέον επιμόρφωση στην ειδική αγωγή, τα έτη προϋπηρεσίας καθώς και την εμπειρία 
τους με παιδιά με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες. 
Το δεύτερο μέρος (Β Μέρος) του ερωτηματολογίου αποτελεί την κυρίως 
έρευνα και περιέχει συνολικά 43 ερωτήσεις κλειστού τύπου κλίμακας Likert, οι οποίες 
χωρίζονται σε τρεις κλίμακες. Οι 14 πρώτες ερωτήσεις διερευνούν τη σημαντικότητα 
κάποιων αρχών/συνθηκών/διαδικασιών για την ανάπτυξη της ικανότητας επίλυσης 
προβλήματος σε παιδιά με ΗΕΑ. Οι αρχές αυτές στηρίζονται στα πέντε Στάνταρ από 
τις Αρχές και τα Στάνταρ για τα Σχολικά Μαθηματικά με βάση τα οποία 
διαμορφώθηκαν οι 14 ερωτήσεις-δηλώσεις. Οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών 
συστηματοποιούνται μέσω πεντάβαθμης κλίμακας τύπου Likert, όπου το 1 δηλώνει το 
«Καθόλου σημαντικό» και το 5 το «Πολύ σημαντικό». Οι 14 επόμενες ερωτήσεις 
αφορούν στην επάρκεια του αριθμού δραστηριοτήτων που στηρίζουν τις αρχές που 
ορίζουν τα Στάνταρ για τα Σχολικά Μαθηματικά στα σχολικά εγχειρίδια των 
Μαθηματικών των Γ΄ και Δ΄ τάξεων του Δημοτικού. Οι 14 ερωτήσεις-δηλώσεις είναι 
αντίστοιχες με τις ερωτήσεις-δηλώσεις της προηγούμενης κλίμακας. Έτσι, η κάθε 
ερώτηση-δήλωση αυτής της κλίμακας αντιστοιχεί σε μια ερώτηση-δήλωση της 
προηγούμενης, δηλαδή η πρώτη ερώτηση-δήλωση αυτής της κλίμακας αντιστοιχεί 
στην πρώτη ερώτηση της δεύτερης κλίμακας, η δεύτερη στη δεύτερη κ.ο.κ. Οι 
απαντήσεις των εκπαιδευτικών συστηματοποιούνται μέσω πεντάβαθμης κλίμακας 
τύπου Likert, όπου το 1 δηλώνει το «Καθόλου επαρκής» και το 5 δηλώνει το «Πολύ 
επαρκής». 
Οι Αρχές και τα Στάνταρ των Σχολικών Μαθηματικών είναι ένα έργο που 
δημιουργήθηκε από το Εθνικό Συμβούλιο Διδασκόντων των Μαθηματικών (National 
Council of Teachers of Mathematics-NTCM) στις Ηνωμένες Πολιτείες της Αμερικής 
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με σκοπό την αλλαγή του τρόπου που βλέπουμε και διδάσκουμε τα Μαθηματικά. Σε 
αυτό το έργο αναφέρονται 5 Στάνταρ που αναφέρονται στη διαδικασία μέσα από την 
οποία τα παιδιά θα αποκτήσουν, θα χτίσουν μαθηματική γνώση και είναι τα εξής (Van 
de Walle, 2007): 
1. Επίλυση προβλήματος: Τα παιδιά θα πρέπει να έρχονται συχνά σε επαφή με την 
επίλυση προβλήματος, να λύνουν προβλήματα σε διαφορετικά πλαίσια, να 
εφαρμόζουν ποικιλία στρατηγικών. 
2. Συλλογισμός και Απόδειξη: Τα παιδιά θα πρέπει να κάνουν εκτιμήσεις, να 
αιτιολογούν τις επιλογές τους, να επιλέγουν διάφορα είδη συλλογισμού. 
3. Επικοινωνία: Τα παιδιά θα πρέπει να επικοινωνούν τη μαθηματική τους σκέψη 
στους/στις άλλους/-ες προφορικά ή/και γραπτά χρησιμοποιώντας τη μαθηματική 
γλώσσα/μαθηματικούς όρους. 
4. Συνδέσεις: Τα παιδιά θα πρέπει να γνωρίσουν τις συνδέσεις μεταξύ των 
μαθηματικών ιδεών, τη σύνδεση των Μαθηματικών με άλλα αντικείμενα και τη 
σύνδεση των Μαθηματικών με την πραγματική ζωή. 
5. Αναπαραστάσεις: Τα παιδιά θα πρέπει να είναι σε θέση να αξιοποιούν μια 
αναπαράσταση (πίνακα, διάγραμμα κλπ.), να επιλέγουν ανάμεσα σε 
αναπαραστάσεις εκείνη που μπορεί να είναι πιο βοηθητική για αυτά, αλλά και να 
δημιουργούν δικές τους αναπαραστάσεις. 
Οι τελευταίες 15 ερωτήσεις του ερωτηματολογίου έχουν να κάνουν με την 
ανταπόκριση των σχολικών εγχειριδίων σε 15 κριτήρια που στόχο έχουν την 
αποτελεσματική διδασκαλία (Swanson, 2001). Οι εκπαιδευτικοί καλούνται να 
απαντήσουν επιλέγοντας μία από τις 3 δοθείσες απαντήσεις. Τα κριτήρια αυτά είναι τα 
εξής: 
1. υιοθέτηση κατάλληλης διδακτικής προσέγγισης 
Σύμφωνα με τους Bryant et al. (2008) έρευνες έχουν δείξει πως η υιοθέτηση της 
άμεσης διδασκαλίας έχει καλύτερα αποτελέσματα στη διδασκαλία και τη μάθηση 
των μαθητών/-τριών με μαθησιακές δυσκολίες συγκριτικά με την υιοθέτηση της 
ανακαλυπτικής μάθησης. 
2. σαφήνεια διδακτικών στόχων 
Οι διδακτικοί στόχοι του Αναλυτικού Προγράµµατος Σπουδών θα πρέπει να είναι 
συγκεκριµένοι σε σχέση µε τις γνώση και τις δεξιότητες που θα πρέπει να 
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κατακτήσουν και να χρησιμοποιήσουν οι µαθητές/-τριες (King-Sears, 2001).  
Προκειμένου να αξιολογηθεί το αν οι µαθητές/-τριες έχουν πετύχει τους 
διδακτικούς στόχους, θα πρέπει αυτοί να δηλώνονται ως συµπεριφορές που είναι 
παρατηρήσιµες, µετρήσιµες, σαφείς και ολοκληρωµένες (Jitendra et al., 1999. 
Ediger, 2004). 
3. κάλυψη των προ-απαιτούµενων γνώσεων 
Οι κάλυψη των προαπαιτούμενων γνώσεων είναι απαραίτητη για να κατανοήσουν 
οι µαθητές/-τριες τις νέες έννοιες/δεξιότητες και, επομένως, η αποτελεσµατική 
διδασκαλία νέων εννοιών/δεξιοτήτων προϋποθέτει το να λαµβάνεται υπόψη η 
προηγούµενη γνώση των µαθητών/-τριών (Larkin, 2001) και να γίνεται επανάληψη 
των γνώσεων και των δεξιοτήτων που προ-απαιτούνται για την εκµάθηση της  
έννοιας/δεξιότητας στόχου (Jitendra et al., 1999· Jitendra et al. 2005· Bryant et al., 
2008).   
4. ρυθμός εισαγωγής νέων εννοιών 
Η ιδανική συχνότητα στην εισαγωγή νέων εννοιών θα ήταν να παρουσιάζεται µια 
έννοια σε κάθε µάθηµα, να αποσαφηνίζεται και µετά να δίνονται παραδείγµατα 
(Dreher & Singer, 2001), Η  εισαγωγή µιας καινούριας έννοιας ή δεξιότητας  τη 
φορά διευκολύνει στο να είναι εργαζόµενη µνήµη διαθέσιμη για την εκµάθηση 
νέων δεξιοτήτων και για την επίλυση πολύπλοκων προβληµάτων. (Jitendra et al., 
2005). 
5. σαφήνεια διδακτικών επεξηγήσεων 
Οι διδακτικές επεξηγήσεις θα πρέπει να παρουσιάζουν τις νέες έννοιες/δεξιότητες 
ολοκληρωµένα και ξεκάθαρα προκειμένου αυτές να είναι χρηστικές και 
κατανοητές από όλους/-ες τους/τις μαθητές/-τριες (Jitendra et al., 1999· Sood & 
Jitendra, 2007).  
6. επάρκεια διδακτικών παραδειγµάτων και διδακτικών αντιπαραδειγμάτων 
Τα παραδείγµατα που περιλαµβάνονται στα εγχειρίδια σχετικά µε τις νέες 
έννοιες/δεξιότητες πρέπει είναι περίπου 3-5 πριν οι µαθητές/-τριες περάσουν στο 
στάδιο της καθοδηγούµενης εξάσκησης (Jitendra et al., 1999· Jitendra et al., 2005). 
7. επάρκεια διδακτικών αντιπαραδειγμάτων 
Πρόκειται για παραδείγματα ασκήσεων/προβλημάτων όπου δεν μπορεί να 
εφαρμοστεί η νέα δεξιότητα ή στρατηγική. Παιδαγωγικά και διδακτικά η σημασία 
του αντιπαραδείγματος είναι εφάμιλλη αυτής του παραδείγματος (Πλάταρος, 2004) 
8. επάρκεια καθοδηγούµενης εξάσκησης 
 68 
 
Η καθοδηγούµενη εξάσκηση παρέχει στους/στις µαθητές/-τριες την υποστήριξη 
και την ανατροφοδότηση που χρειάζονται (Vaughn, Gersten & Chard, 2000. 
Santoro, L.E., Coyne, M.D., & Simmons D.C., 2006). Αποτελεί ένα µέσο με το 
οποίο ο/η εκπαιδευτικός  έχει τη δυνατότητα να διαπιστώσει αν οι µαθητές/-τριες 
µπορούν να εφαρµόσουν τις νέες έννοιες/δεξιότητες τις οποίες έχουν διδαχτεί, για 
αυτό τα σχολικά εγχειρίδια θα πρέπει να διαθέτουν επαρκή καθοδηγούµενη 
εξάσκηση (Carnine, 1991; Jitendra et al., 1996; Carnine et al., 1997). Η 
καθοδηγούµενη εξάσκηση πρέπει να εφαρµόζεται για 3-4 ασκήσεις και σταδιακά 
να µειώνεται, ώστε να φτάσουν οι µαθητές/-τριες στην αυτόνοµη εξάσκηση 
(Carnine, 1991). 
9. επάρκεια αυτόνοµης εξάσκησης 
Η αυτόνομη εξάσκηση έχει ως στόχο τον αυτοµατισµό της νέας έννοιας/δεξιότητας 
(Carnine, 1991; Jitendra et al, 1999). Ικανοποιητικός αριθµός ασκήσεων αυτόνομης 
εξάσκησης θεωρούνται οι τέσσερις, καθώς αν δοθούν στους/στις µαθητές/-τριες 4 
ασκήσεις αυτόνοµης εξάσκησης, ακόµα και αν αποτύχουν σε µία, μπορούν να   
έχουν 75% ακρίβεια στην εφαρµογή της νέας έννοιας / δεξιότητας (Bryant et al., 
2008). 
10. επάρκεια δραστηριοτήτων επανάληψης 
Προκειμένου να διατηρήσουν οι μαθητές/-τριες τη νέα γνώση θα πρέπει να γίνονται 
συστηματικές επαναλήψεις (Jitendra et al., 1999) 
11. χρήση αναπαραστάσεων και αντικειμένων 
Τα αντικείμενα και οι κάθε είδους αναπαραστάσεις (εικόνα, διάγραμμα, πίνακας, 
αριθμογραμμή κλπ.) βοηθούν τους/τις μαθητές/-τριες να οργανώσουν καλύτερα τη 
σκέψη τους και να ερμηνεύσουν μαθηματικές καταστάσεις (Goldsmith & Mark, 
1999). 
12. ανατροφοδότηση 
Όπως αναφέρουν οι Bryant et al. (2008) υπάρχουν έρευνες που δείχνουν ότι η 
ανατροφοδότηση και η ανάλυση των λαθών είναι πολύ σημαντική για μαθητές/-
τριες με δυσκολίες μάθησης και έχουν θετικά αποτελέσματα στην εκπαιδευτική 
διαδικασία. 
13. διδασκαλία του μαθηματικού λεξιλογίου 
Η διδασκαλία του μαθηματικού λεξιλογίου είναι σημαντική καθώς το άγνωστο και 
ανοίκειο λεξιλόγιο μπορεί να οδηγήσει σε λάθη στα Μαθηματικά (Monroe & 
Orme, 2002). Συχνά οι μαθητές/-τριες με μαθησιακές δυσκολίες δυσκολεύονται 
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στα Μαθηματικά λόγω του άγνωστου λεξιλογίου. (Bryant, Bryant & Hammill, 
2000). 
14. διδασκαλία γνωστικών στρατηγικών 
Η διδασκαλία γνωστικών και μεταγνωστικών στρατηγικών βοηθά τους/τις 
μαθητές/-τριες να μπορούν να επιλέξουν την κατάλληλη μέθοδο για την επίλυση 
ενός προβλήματος και να φτάσουν σε ένα σωστό αποτέλεσμα (Bryant et al., 2008) 
15. έλεγχος προόδου 
Ο έλεγχος της προόδου των μαθητών/-τριών και της επίτευξης των διδακτικών 
στόχων είναι σημαντικό να γίνεται καθώς έχει θετικά αποτελέσματα στη 
διαδικασία της μάθησης και της σχολικής επιτυχίας γενικότερα.  (Deno, Fuchs, 
Marston, & Shin, 2001) 
 
2.4. Διαδικασία συλλογής δεδομένων 
Η διαδικασία συλλογής των δεδομένων ξεκίνησε τον Μάιο του 2019 και 
ολοκληρώθηκε των Ιούνιο του ίδιου έτους και έγινε με την τεχνική της βολικής 
δειγματοληψίας. Το δείγμα, δηλαδή, επιλέχθηκε χωρίς πιθανότητα και αποτελεί δείγμα 
ευχέρειας (convenience sample). Προτού υλοποιηθεί η κυρίως δειγματοληψία και 
έρευνα, έπρεπε να γίνει έλεγχος του ερωτηματολογίου, προκειμένου να διαπιστωθεί η 
σαφήνεια του εργαλείου ως προς τη μορφή, τη γλώσσα, τη δυσκολία και τον βαθμό 
αξιοπιστίας του. Έτσι, το ερωτηματολόγιο χορηγήθηκε αρχικά πιλοτικά σε 8 άτομα, 
εκπαιδευτικούς γενικής και ειδικής αγωγής, από τους/τις οποίους/-ες ζητήθηκε να 
σχολιάσουν οτιδήποτε δεν ήταν απολύτως κατανοητό ή περιείχε δυσκολίες. Μέσα από 
την πιλοτική έρευνα μπορούν να αναδειχτούν τα δυσνόητα για τους/τις ερωτώμενους/-
ες σημεία του ερωτηματολογίου, να υπολογιστεί ο χρόνος που απαιτείται για τη 
συμπλήρωση του ερωτηματολογίου αλλά και να ελεγχθεί η αξιοπιστία του 
(Ζαφειρόπουλος, 2015). 
Αφού, μετά την πιλοτική εφαρμογή, έγιναν οι απαραίτητες αλλαγές και 
προσαρμογές, το ερωτηματολόγιο μοιράστηκε σε εκπαιδευτικούς που υπηρετούν σε 
δημόσια γενικά δημοτικά σχολεία του νομού Θεσσαλονίκης, εργαζόμενοι είτε στη 
γενική τάξη, είτε σε τμήματα ένταξης, είτε ως παράλληλη στήριξη μαθητών/-τριών. Η 
ερευνήτρια επέστρεψε λίγες μέρες μετά τη διανομή των ερωτηματολογίων για να τα 
συλλέξει. Από τα 100 έντυπα ερωτηματολόγια που δόθηκαν, 55 επεστράφησαν 
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συμπληρωμένα εξ ολοκλήρου, τα οποία και συμπεριλήφθηκαν στην έρευνα, ενώ από 
τα υπόλοιπα επεστράφησαν κάποια ασυμπλήρωτα και κάποια μερικώς συμπληρωμένα, 
τα οποία απορρίφθηκαν από την έρευνα. Παράλληλα, πέρα από τα έντυπα 
ερωτηματολόγια, δημιουργήθηκε και μια φόρμα με το ερωτηματολόγιο σε 
ηλεκτρονική μορφή (Google Forms), ο ηλεκτρονικός σύνδεσμος της οποίας στάλθηκε 
στις ηλεκτρονικές διευθύνσεις των σχολικών μονάδων της ελληνικής επικράτειας με 
σκοπό να προωθηθεί στους/στις εκπαιδευτικούς. Η ηλεκτρονική φόρμα συμπληρώθηκε 
από 270 άτομα. Η συμπλήρωση του ερωτηματολογίου από τους/τις συμμετέχοντες/-
ουσες, η οποία έγινε είτε χειρόγραφα είτε ηλεκτρονικά, κυμαινόταν σε διάρκεια στα 
10-15 λεπτά. Ο συνολικός αριθμός των ερωτηματολογίων που συγκεντρώθηκαν ήταν 
325.  
 
2.5. Ανάλυση δεδομένων 
Τα δεδομένα της έρευνας που προέκυψαν από τα ερωτηματολόγια, που 
συγκεντρώθηκαν, κωδικοποιήθηκαν και καταχωρήθηκαν μέσω του στατιστικού 
πακέτου IBM SPSS Statistics 23.0 (Statistical Package for Social Sciences). Στη 
συνέχεια, ακολούθησε η στατιστική τους επεξεργασία και ανάλυση, η οποία 
πραγματοποιήθηκε σε δύο στάδια. 
Σε πρώτο στάδιο έγινε χρήση περιγραφικής στατιστικής. Για καθεμιά από τις 
ερωτήσεις του ερωτηματολογίου, τόσο για αυτές που αφορούν τα δημογραφικά 
στοιχεία των συμμετεχόντων όσο και για αυτές που αφορούν την κυρίως έρευνα, 
δημιουργήθηκαν κατανομές συχνοτήτων. Για καθεμιά από τις ερωτήσεις του Β μέρους 
του ερωτηματολογίου, το οποίο αποτελεί και την κυρίως έρευνα, βρέθηκαν η μέγιστη 
και ελάχιστη τιμή των απαντήσεων που δέχθηκε η κάθε ερώτηση. Επιπλέον, 
υπολογίστηκαν, από τα μέτρα θέσης (κεντρικής τάσης), η μέση τιμή, η οποία 
αντιστοιχεί στην έννοια του μέσου όρου και δίνει µια συνολική εικόνα για την 
κυρίαρχη αντίληψη των εκπαιδευτικών, και η διάμεσος, η οποία δίνει την κεντρική 
τιμή της κατανομής των παρατηρήσεων και αποσαφηνίζει την εκτίμηση που παίρνουμε 
από τη μέση τιμή. Από τα μέτρα διασποράς, υπολογίστηκε η τυπική απόκλιση, η οποία 
δείχνει την απόκλιση των απαντήσεων των συμμετεχόντων/-ουσών στην έρευνα από 
τη μέση τιμή.  
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Σε δεύτερο στάδιο εφαρμόστηκαν μέθοδοι επαγωγικής στατιστικής 
προκειμένου να διαπιστωθεί αν και ποιες μεταβλητές ασκούν στατιστικά σημαντική 
επιρροή στις απαντήσεις των συμμετεχόντων/-ουσών και σε τι βαθμό. Προκειμένου να 
διαπιστωθεί αν κάποιο από τα δημογραφικά στοιχεία από μόνο του ή σε συνδυασμό με 
κάποιο άλλο ασκεί στατιστικά σημαντική επίδραση σε κάποια από τις απαντήσεις των 
συμμετεχόντων/-ουσών, πραγματοποιήθηκαν τεστ MANOVA. Η ανάλυση των 
δεδομένων έγινε µε την Πολυµεταβλητή Ανάλυση ∆ιακύµανσης (MANOVA), καθώς 
η µέθοδος αυτή επιτρέπει τη σύγκριση πολλών εξαρτηµένων και ανεξάρτητων 
µεταβλητών, συνθήκη που ισχύει στην παρούσα έρευνα. H MANOVA πραγµατοποιεί 
ελέγχους στις διαφορές των µέσων όρων σε ένα πολυµεταβλητό επίπεδο εξετάζοντας 
την επίδραση μιας ανεξάρτητης µεταβλητής πάνω στο συνδυασµό όλων των 
εξαρτηµένων µεταβλητών ταυτόχρονα και επαναλαµβάνει τους ελέγχους σε 
µονοµεταβλητό επίπεδο (Καρλής, 2005). Στη φάση αυτοί έγιναν κάποιες επιπλέον 
ομαδοποιήσεις σε ορισμένα από τα δημογραφικά των εκπαιδευτικών και ελέγχθηκε αν 
οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών επηρεάστηκαν από το φύλο (άνδρας/γυναίκα), την 
ηλικία (≤30/31-40/41-50/>50), το εργασιακό καθεστώς (γενική τάξη/παράλληλη 
στήριξη/τμήμα ένταξης), το επίπεδο σπουδών (μόνο βασικές σπουδές/μεταπτυχιακές-
διδακτορικές σπουδές), τις βασικές σπουδές (Τμήμα Δημοτικής Εκπαίδευσης/Τμήμα 
Ειδικής Αγωγής), τις σπουδές στην ΕΑΕ (καθόλου σπουδές στην ΕΑΕ / μόνο πτυχίο 
στην ΕΑΕ / μόνο σεμινάριο στην ΕΑΕ / μεταπτυχιακές-διδακτορικές σπουδές στην 
ΕΑΕ), τα έτη της συνολικής προϋπηρεσίας (1-5/6-15/16-25/26-35), τα έτη διδακτικής 
εμπειρίας σε παιδιά με ΗΕΑ (1-5/6-15/16-25/26-35) ή από το συνδυασμό κάποιων από 
αυτά τα στοιχεία.  
Επιπροσθέτως, έγινε και έλεγχος της αξιοπιστίας του ερωτηματολογίου μέσω 
του υπολογισμού του δείκτη alpha (a) του Cronbach, ο οποίος είναι ένας δείκτης 
ελέγχου της εσωτερικής συνέπειας μεταξύ των απαντήσεων ενός ερωτηματολογίου 
(Cronbach, 1951). α>0,9 χαρακτηρίζεται εξαιρετικός, α>0,8 χαρακτηρίζεται καλός, 
α>0,7 χαρακτηρίζεται αποδεκτός, α>0,6 χαρακτηρίζεται αμφισβητήσιμος, α>0,5 
χαρακτηρίζεται φτωχός και α<0,5 χαρακτηρίζεται μη αποδεκτός  (George και Mallery, 
2003 αναφορά στο Gliem&Gliem, 2003). Για καθεμιά από τις τρεις κλίμακες του Β 
μέρους του ερωτηματολογίου υπολογίστηκε ο δείκτης εσωτερικής συνέπειας 
Cronbach’s α. Στην πρώτη κλίμακα του ερωτηματολογίου που αφορά στη 
σημαντικότητα των Στάνταρ της Επίλυσης Προβλήματος για την απόκτηση της 
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ικανότητας επίλυσης προβλήματος από μαθητές/-τριες με Ήπιες Εκπαιδευτικές 
Ανάγκες ο δείκτης Cronbach’s α βρέθηκε α=0,834. Στη δεύτερη κλίμακα του 
ερωτηματολογίου που αφορά στην επάρκεια των δραστηριοτήτων που 
ανταποκρίνονται στα Στάνταρ της Επίλυσης Προβλήματος ο δείκτης Cronbach’s α 
βρέθηκε α=0,925. Στην τρίτη κλίμακα του ερωτηματολογίου που αφορά στην 
ανταπόκριση των σχολικών εγχειριδίων σε κριτήρια που με βάση την έρευνα 
συμβάλλουν στην ποιότητά τους ο δείκτης Cronbach’s α βρέθηκε α=0,710. Ο δείκτης 
Cronbach’s α για το σύνολο των ερωτήσεων του Β΄ μέρους του ερωτηματολογίου 
βρέθηκε α=0,880. Συνολικά, λοιπόν, η αξιοπιστία του ερωτηματολογίου με την έννοια 
της εσωτερικής συνέπειας θεωρήθηκε καλή.  
 73 
 
3ο Κεφάλαιο 
Αποτελέσματα της έρευνας 
 
Η κλίμακα του ερωτηματολογίου που αφορά στην άποψη των εκπαιδευτικών 
σχετικά με τη σημαντικότητα κάποιων συνθηκών  για την ανάπτυξη της ικανότητας 
επίλυσης προβλήματος σε μαθητές/-τριες με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες αποτελείται, 
όπως αναφέρθηκε και στη Μεθοδολογία, από 14 ερωτήσεις-δηλώσεις που 
σχεδιάστηκαν με βάση τα Στάνταρ της Επίλυσης Προβλήματος. Οι απαντήσεις των 
εκπαιδευτικών συστηματοποιούνται μέσω πεντάβαθμης κλίμακας τύπου Likert, όπου 
το 1 δηλώνει το «Καθόλου σημαντικό» και το 5 το «Πολύ σημαντικό». Τα 
αποτελέσματα που προέκυψαν από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών στις ερωτήσεις 
αυτής της κλίμακας του ερωτηματολογίου βρίσκονται στους  Πίνακες 3α (απόλυτες 
και σχετικές συχνότητες) και 3β (ελάχιστη και μέγιστη τιμή, μέσος όρος, τυπική 
απόκλιση, διάμεσος). 
Πίνακας 3α: Απόψεις εκπαιδευτικών για τη σημαντικότητα των Standards (απόλυτες και 
         σχετικές συχνότητες) 
Μαθηματικό 
στάνταρ 
Ερώτηση 
Καθόλου 
σημαντικό 
Λίγο 
σημαντικό 
Αδιάφορο 
Αρκετά 
σημαντικό 
Πολύ 
σημαντικό 
Ν % Ν % Ν % Ν % Ν % 
Επίλυση 
προβλήματος 
Συχνή εμφάνιση δραστηριοτήτων 
επίλυσης προβλήματος στα εγχειρίδια 
4 1,2 11 3,4 55 16,9 150 46,2 105 32,7 
Ύπαρξη διαφόρων πλαισίων επίλυσης 
προβλήματος σε κάθε μάθημα 
15 4,6 32 9,8 61 18,8 142 43,7 75 23,1 
Ύπαρξη διαφόρων στρατηγικών 
επίλυσης προβλήματος σε κάθε μάθημα 
4 1,2 16 4,9 36 11,1 112 34,5 157 48,3 
Μαθηματικός 
συλλογισμός 
Εκτίμηση αποτελέσματος πριν την 
εκτέλεση πράξεων 
14 4,3 39 12,0 73 22,5 126 38,8 73 22,5 
Αιτιολόγηση επιλογής 
πράξης/πράξης/δράσης 
0 0,0 8 2,5 25 7,7 108 33,2 184 56,6 
Επίλυση του ίδιου προβλήματος με δύο 
διαφορετικές στρατηγικές 
5 1,5 33 10,2 83 25,5 136 41,8 68 20,9 
Επικοινωνία 
Εξήγηση του μαθηματικού συλλογισμού 
στους άλλους 
0 0,0 4 1,2 42 12,9 118 36,3 161 49,5 
Χρήση μαθηματικού 
λεξιλογίου/μαθηματικών όρων 
3 0,9 32 9,8 89 27,4 118 36,3 83 25,5 
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Πίνακας 3β: Απόψεις εκπαιδευτικών για τη σημαντικότητα των Standards (ελάχιστη και 
         μέγιστη τιμή, μέσος όρος, τυπική απόκλιση, διάμεσος) 
Μαθηματικό 
στάνταρ 
Ερώτηση 
Ελάχιστη 
τιμή 
Μέγιστη 
τιμή 
Μέσος 
όρος 
Τυπική 
απόκλιση 
Διάμεσος 
Επίλυση 
προβλήματος 
Συχνή εμφάνιση δραστηριοτήτων 
επίλυσης προβλήματος στα εγχειρίδια 
1 5 4,049 0,859 4,000 
Ύπαρξη διαφόρων πλαισίων επίλυσης 
προβλήματος σε κάθε μάθημα 
1 5 3,708 1,070 4,000 
Ύπαρξη διαφόρων στρατηγικών 
επίλυσης προβλήματος σε κάθε μάθημα 
1 5 4,237 0,921 4,000 
Μαθηματικός 
συλλογισμός 
Εκτίμηση αποτελέσματος πριν την 
εκτέλεση πράξεων 
1 5 3,631 1,088 4,000 
Αιτιολόγηση επιλογής 
πράξης/πράξης/δράσης 
2 5 4,440 0,741 5,000 
Επίλυση του ίδιου προβλήματος με δύο 
διαφορετικές στρατηγικές 
1 5 3,705 0,962 4,000 
Επικοινωνία 
Εξήγηση του μαθηματικού συλλογισμού 
στους άλλους 
2 5 4,342 0,748 5,000 
Χρήση μαθηματικού 
λεξιλογίου/μαθηματικών όρων 
1 5 3,757 0,975 4,000 
Συνδέσεις 
Συνδέσεις μεταξύ των μαθηματικών 
ιδεών 
2 5 4,132 0,736 4,000 
Συνδέσεις των Μαθηματικών με άλλα 
μαθήματα 
1 5 3,991 0,855 4,000 
Συνδέσεις με την πραγματική ζωή 2 5 4,640 0,626 5,000 
Αναπαραστάσεις 
Δημιουργία αναπαράστασης 1 5 4,240 0,874 4,000 
Επιλογή και χρήση μίας εκ των 
διαφόρων αναπαραστάσεων 
1 5 3,840 0,888 4,000 
Συνδέσεις 
Συνδέσεις μεταξύ των μαθηματικών 
ιδεών  
0 0,0 9 2,8 42 12,9 171 52,6 103 31,7 
Συνδέσεις των Μαθηματικών με άλλα 
μαθήματα  
2 0,6 17 5,2 57 17,5 155 47,7 94 28,9 
Συνδέσεις με την πραγματική ζωή  0 0,0 3 0,9 17 5,2 74 22,8 231 71,1 
Αναπαραστάσεις 
Δημιουργία αναπαράστασης  2 0,6 15 4,6 37 11,4 120 36,9 151 46,5 
Επιλογή και χρήση μίας εκ των 
διαφόρων αναπαραστάσεων  
4 1,2 19 5,8 77 23,7 150 46,2 75 23,1 
Χρήση της αναπαράστασης που 
συνοδεύει το πρόβλημα 
1 0,3 34 10,5 84 25,8 145 44,6 61 18,8 
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Χρήση της αναπαράστασης που 
συνοδεύει το πρόβλημα 
1 5 3,711 0,901 4,000 
 
Όπως φαίνεται στον Πίνακα 3α , παρατηρείται μια προτίμηση της πλειοψηφίας 
των εκπαιδευτικών στις επιλογές «Αρκετά σημαντικό» και «Πολύ σημαντικό», σε όλες 
τις ερωτήσεις της κλίμακας. Αναλυτικότερα, για τις ερωτήσεις-δηλώσεις  1-2, 4, 6, 8-
10, 13-14 οι περισσότεροι/-ες εκπαιδευτικοί επέλεξαν το «Αρκετά σημαντικό», με τα 
ποσοστά προτίμησης της συγκεκριμένης επιλογής να κυμαίνονται, ανάλογα με την 
ερώτηση-δήλωση, από 36,3% (στην ερώτηση-δήλωση σχετικά με τη σημαντικότητα 
της χρήσης του μαθηματικού λεξιλογίου και των μαθηματικών όρων για την ανάπτυξη 
της ικανότητας της επίλυσης προβλήματος) μέχρι 52,6% (στην ερώτηση-δήλωση 
σχετικά με τη σημαντικότητα των συνδέσεων μεταξύ των μαθηματικών ιδεών για την 
ανάπτυξη της ικανότητας της επίλυσης προβλήματος). Για τις ερωτήσεις-δηλώσεις 3, 
5, 7, 11-12 οι περισσότεροι/ες εκπαιδευτικοί επέλεξαν το «Πολύ σημαντικό», με τα 
ποσοστά προτίμησης της συγκεκριμένης επιλογής να κυμαίνονται, ανάλογα με την 
ερώτηση-δήλωση, από 46,5% (στην ερώτηση-δήλωση σχετικά με τη σημαντικότητα 
της δημιουργίας αναπαράστασης για την ανάπτυξη της ικανότητας της επίλυσης 
προβλήματος) μέχρι και 71,1% (στην ερώτηση-δήλωση σχετικά με τη σημαντικότητα 
των συνδέσεων των Μαθηματικών με την πραγματική ζωή για την ανάπτυξη της 
ικανότητας της επίλυσης προβλήματος) 
Όπως φαίνεται από τους μέσους όρους στον Πίνακα 3β, οι εκπαιδευτικοί 
φαίνεται να θεωρούν σημαντικές όλες τις δηλώσεις της κλίμακας. Η «σύνδεση των 
Μαθηματικών με την πραγματική ζωή» κρίνεται από τους/τις εκπαιδευτικούς ως «πολύ 
σημαντική» για την ανάπτυξη της ικανότητας επίλυσης προβλήματος σε μαθητές/-τριες 
με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες συγκεντρώνοντας το μεγαλύτερο μέσο όρο, 4,640. Σε 
αυτή τη δήλωση εντοπίστηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές στις απαντήσεις των 
εκπαιδευτικών αναφορικά με το φύλο (F(1,323)=7,052, p=0,008<0,05, μερικό η2=0,021), 
αναφορικά με τη διδακτική εμπειρία σε παιδιά με ΗΕΑ σε συνδυασμό με τις σπουδές 
στην ΕΑΕ (F(7,259)=3,373, p=0,002<0,05, μερικό η2=0,084)   και σε συνδυασμό με την 
ηλικία (F(5,259)=2,876, p=0,015<0,05, μερικό η2=0,053). Όσον αφορά το φύλο, οι 
γυναίκες τείνουν να θεωρούν περισσότερο σημαντική τη σύνδεση των Μαθηματικών 
με την πραγματική ζωή (Μ.Ο.=4,693, Τ.Α.=0,552) συγκριτικά με τους άνδρες 
(Μ.Ο.=4,481, Τ.Α.=0,792). Αναφορικά με τη διδακτική εμπειρία σε παιδιά με ΗΕΑ σε 
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συνδυασμό με τις σπουδές στην ΕΑΕ, λιγότερο σημαντική θεωρούν τη σύνδεση των 
Μαθηματικών με την πραγματική ζωή οι εκπαιδευτικοί με πτυχίο στην ΕΑΕ και 16-25 
έτη διδακτικής εμπειρίας (Μ.Ο.=4,000, Τ.Α.=0,000), ενώ περισσότερο σημαντική οι 
εκπαιδευτικοί με πτυχίο στην ΕΑΕ και 1-5 έτη διδακτικής εμπειρίας (Μ.Ο.=5,000, 
Τ.Α.=0,000). Οι μέσοι όροι των υπόλοιπων ομάδων φαίνονται στον Πίνακα 4α. Τέλος, 
αναφορικά με τη διδακτική εμπειρία σε παιδιά με ΗΕΑ σε συνδυασμό με την ηλικία οι 
εκπαιδευτικοί ηλικίας ≤30 με 6-15 έτη διδακτικής εμπειρίας και οι εκπαιδευτικοί 
ηλικίας 31-40 με 16-25 έτη διδακτικής εμπειρίας συμφωνούν απόλυτα σημειώνοντας 
Μ.Ο.=5,00 με Τ.Α.=0,00. Λιγότερο σημαντική θεωρεί τη σύνδεση των Μαθηματικών 
με την πραγματική ζωή η ομάδα των εκπαιδευτικών ηλικίας >50 με  26-35 έτη 
διδακτικής εμπειρίας (Μ.Ο.=4,476, Τ.Α.=0,750). Οι μέσοι όροι των υπόλοιπων 
ομάδων φαίνονται στον Πίνακα 4β. 
Πίνακας 4α: Σημαντικότητα της σύνδεσης των Μαθηματικών με την πραγματική ζωή (σύγκριση
         μέσων όρων με βάση τις σπουδές στην ΕΑΕ σε συνδυασμό με τα έτη διδακτικής
         εμπειρίας σε παιδιά με ΗΕΑ) 
Σπουδές στην ΕΑΕ 
Έτη διδακτικής εμπειρίας 
σε παιδιά με ΗΕΑ 
Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
Καθόλου 
1-5 4,700 0,521 
6-15 4,744 0,549 
16-25 4,583 0,649 
26-35 4,385 0,876 
Μόνο πτυχίο 
1-5 5,000 0,000 
6-15 4,700 0,483 
16-25 4,000 5,000 
Μόνο σεμινάριο 
1-5 4,556 0,744 
6-15 4,857 0,363 
16-25 4,600 0,754 
26-35 4,625 0,518 
Μεταπτυχιακό/Διδακτορικό 
1-5 4,429 0,746 
6-15 4,533 0,743 
16-25 4,714 0,488 
 
Πίνακας 4β: Σημαντικότητα της σύνδεσης των Μαθηματικών με την πραγματική ζωή (σύγκριση
         μέσων όρων με βάση την ηλικία σε συνδυασμό με τα έτη διδακτικής εμπειρίας σε
         παιδιά με ΗΕΑ) 
Ηλικία Έτη διδακτικής εμπειρίας σε παιδιά με ΗΕΑ Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
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≤30 
1-5 4,768 0,426 
6-15 5,000 0,000 
31-40 
1-5 4,500 0,789 
6-15 4,711 0,515 
16-25 5,000 0,000 
41-50 
1-5 4,500 0,638 
6-15 4,706 0,588 
16-25 4,531 0,671 
>50 
1-5 4,815 0,557 
6-15 4,684 0,671 
16-25 4,613 0,667 
26-35 4,476 0,750 
 
Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν «αρκετά σημαντικές» για την ανάπτυξη της 
ικανότητας επίλυσης προβλήματος σε μαθητές/-τριες με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες 
όλες τις υπόλοιπες συνθήκες που περιγράφονται στις υπόλοιπες δηλώσεις της 
κλίμακας. Αναλυτικότερα (σε φθίνουσα σειρά των μέσων όρων) η «αιτιολόγηση 
επιλογής/πράξης/δράσης»  κρίνεται «αρκετά σημαντική» με μέσο όρο 4,440. Σε αυτή 
τη δήλωση εντοπίστηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές στις απαντήσεις των 
εκπαιδευτικών αναφορικά με την ηλικία (F(3,321)=3,374, p=0,012<0,05, μερικό 
η2=0,034), τα έτη προϋπηρεσίας (F(3,321)=2,775, p=0,041<0,05, μερικό η2=0,025) και 
το εργασιακό καθεστώς σε συνδυασμό με τις σπουδές στην ΕΑΕ (F(6,303)=3,518, 
p=0,002<0,05, μερικό η2=0,065). Όσον αφορά την ηλικία, οι εκπαιδευτικοί ηλικίας 31-
40 τείνουν να θεωρούν λιγότερο σημαντική την αιτιολόγηση (Μ.Ο.=4,22, Τ.Α.=0,897) 
συγκριτικά με τις υπόλοιπες ηλικιακές ομάδες (>50: Μ.Ο.=4,50, Τ.Α.=0,646, 41-50: 
Μ.Ο.=4,53, Τ.Α.=0,661, ≤30: Μ.Ο.=4,55, Τ.Α.=0,675). Σε σχέση με τα έτη 
προϋπηρεσίας, οι εκπαιδευτικοί με 6-15 έτη προϋπηρεσίας θεωρούν λιγότερο 
σημαντική την αιτιολόγηση (Μ.Ο.=4,26, Τ.Α.=0,880) σε σχέση με τις υπόλοιπες 
ομάδες εκπαιδευτικών (26-35: Μ.Ο.=4,43, Τ.Α.=0,679, 1-5: Μ.Ο.=4,52, Τ.Α.=0,687, 
16-25: Μ.Ο.=4,55, Τ.Α.=0,657). Τέλος, αναφορικά με το εργασιακό καθεστώς σε 
συνδυασμό με τις σπουδές στην ΕΑΕ, περισσότερο σημαντική θεωρούν την 
αιτιολόγηση οι εκπαιδευτικοί με μεταπτυχιακό/διδακτορικό τίτλο που εργάζονται σε 
τμήμα ένταξης κρίνοντάς την ως «πολύ σημαντική» (Μ.Ο.=4,750, Τ.Α.=0,463), ενώ 
λιγότερο σημαντική, κρίνοντάς την ως αδιάφορη, τη θεωρούν οι εκπαιδευτικοί που 
εργάζονται επίσης σε τμήμα ένταξης αλλά έχουν παρακολουθήσει μόνο κάποιο 
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σεμινάριο σχετικά με την ΕΑΕ. Τα στοιχεία για τις υπόλοιπες υποομάδες του δείγματος 
φαίνονται στον Πίνακα 5. 
Πίνακας 5: Σημαντικότητα της αιτιολόγησης επιλογής/πράξης/δράσης (σύγκριση μέσων όρων με
      βάση το εργασιακό καθεστώς σε συνδυασμό με τις σπουδές στην ΕΑΕ)  
Εργασιακό καθεστώς Σπουδές στην ΕΑΕ Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
Γενική τάξη 
Καθόλου 4,430 0,762 
Μόνο πτυχίο 4,643 0,633 
Μόνο σεμινάριο 4,444 0,748 
Μεταπτυχιακό/Διδακτορικό 4,188 0,780 
Παράλληλη στήριξη 
Καθόλου 4,632 0,496 
Μόνο πτυχίο 4,625 0,518 
Μόνο σεμινάριο 4,625 0,619 
Μεταπτυχιακό/Διδακτορικό 4,667 0,577 
Τμήμα ένταξης 
Καθόλου 4,556 0,616 
Μόνο πτυχίο 4,667 0,516 
Μόνο σεμινάριο 3,375 1,061 
Μεταπτυχιακό/Διδακτορικό 4,750 0,463 
Η «εξήγηση του μαθηματικού συλλογισμού στους άλλους» κρίνεται από 
τους/τις εκπαιδευτικούς ως «αρκετά σημαντική» για την ανάπτυξη της ικανότητας 
επίλυσης προβλήματος σε παιδιά με ΗΕΑ με μέσο όρο  4,342. Σε αυτή τη δήλωση 
εντοπίστηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών 
αναφορικά με το φύλο (F(1,323)=10,552, p=0,001<0,05, μερικό η2=0,031), τις  σπουδές 
στην ΕΑΕ σε συνδυασμό με την ηλικία (F(9,259)=2,052, p=0,034<0,05, μερικό 
η2=0,067)  και σε συνδυασμό με τη διδακτική εμπειρία με παιδιά με ΗΕΑ  
(F(7,259)=2,458, p=0,019<0,05, μερικό η2=0,084), και αναφορικά με τα έτη 
προϋπηρεσίας σε συνδυασμό με τη διδακτική εμπειρία σε παιδιά με ΗΕΑ 
(F(4,284)=2,590, p=0,037<0,05, μερικό η2=0,035). Σε σχέση με το φύλο, οι γυναίκες 
εκπαιδευτικοί κρίνουν περισσότερο σημαντική την εξήγηση του μαθηματικού 
συλλογισμού στους άλλους (Μ.Ο.=4,418, Τ.Α.=0,707) συγκριτικά με τους άνδρες 
(Μ.Ο.=4,111, Τ.Α.=0,822). Όσον αφορά την ηλικία σε συνδυασμό με τις σπουδές στην 
ΕΑΕ, οι εκπαιδευτικοί ηλικίας 41-50 με πτυχίο στην ΕΑΕ κρίνουν την εξήγηση του 
μαθηματικού συλλογισμού στους άλλους ως «πολύ σημαντική» σημειώνοντας τον 
μεγαλύτερο μέσο όρο (Μ.Ο.=5,000, Τ.Α.=0,000), ενώ οι εκπαιδευτικοί ηλικίας 31-40 
με μεταπτυχιακό/διδακτορικό τίτλο στην ΕΑΕ τη θεωρούν «αρκετά σημαντική» 
σημειώνοντας τον μικρότερο μέσο όρο (Μ.Ο.=3,317, Τ.Α.=1,069). Τα στοιχεία των 
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υπόλοιπων υποομάδων φαίνονται στον Πίνακα 6α. Σε σχέση με τις σπουδές στην ΕΑΕ 
σε συνδυασμό με τη διδακτική εμπειρία σε παιδιά με ΗΕΑ, περισσότερο σημαντική, 
αξιολογώντας την ως «πολύ σημαντική», κρίνουν την εξήγηση του μαθηματικού 
συλλογισμού στους άλλους οι εκπαιδευτικοί με μεταπτυχιακό/διδακτορικό τίτλο με 6-
15 έτη διδακτικής εμπειρίας με παιδιά με ΗΕΑ (Μ.Ο.=4,667, Τ.Α.=0,617), ενώ οι 
εκπαιδευτικοί με μεταπτυχιακό/διδακτορικό και 1-5 έτη διδακτικής εμπειρίας σε παιδιά 
με ΗΕΑ την κρίνουν ως «αρκετά σημαντική» σημειώνοντας τον μικρότερο μέσο όρο 
(Μ.Ο.=3,905, Τ.Α.=0,944). Τα στοιχεία των υπόλοιπων υποομάδων εμφανίζονται στον 
Πίνακα 6β. Αναφορικά με τα έτη προϋπηρεσίας σε συνδυασμό με τη διδακτική 
εμπειρία σε παιδιά με ΗΕΑ, οι εκπαιδευτικοί με 26-35 έτη συνολικής προϋπηρεσίας 
και διδακτική εμπειρία 16-25 ετών στις ΗΕΑ έκριναν την εξήγηση του μαθηματικού 
συλλογισμού στους άλλους ως «αρκετά σημαντική» σημειώνοντας τον μικρότερο μέσο 
όρο (Μ.Ο.=4,000, Τ.Α.=0,943), ενώ οι εκπαιδευτικοί με ίση συνολική προϋπηρεσία 
αλλά με 6-15 έτη διδακτικής εμπειρίας σε παιδιά με ΗΕΑ την έκριναν ως «πολύ 
σημαντική» σημειώνοντας τον μεγαλύτερο μέσο όρο (Μ.Ο.=4,700, Τ.Α.=0,483). Τα 
στοιχεία των υπόλοιπων υποομάδων φαίνονται στον Πίνακα 6γ. 
Πίνακας 6α: Σημαντικότητα της εξήγησης του μαθηματικού συλλογισμού στους άλλους (σύγκριση
        μέσων όρων με βάση την ηλικία σε συνδυασμό με τις σπουδές στην ΕΑΕ)  
Σπουδές στην ΕΑΕ Ηλικία Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
Καθόλου 
≤30 4,333 0,702 
31-40 4,405 0,686 
41-50 4,282 0,724 
>50 4,397 0,674 
Μόνο πτυχίο 
≤30 4,353 0,866 
31-40 4,636 0,674 
41-50 5,000 0,000 
>50 4,200 0,447 
Μόνο σεμινάριο 
≤30 4,429 0,746 
31-40 4,250 0,701 
41-50 4,348 0,885 
>50 4,292 0,859 
Μεταπτυχιακό/Διδακτορικό 
≤30 4,167 0,753 
31-40 3,714 1,069 
41-50 4,583 0,515 
>50 4,455 0,820 
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Πίνακας 6β: Σημαντικότητα της εξήγησης του μαθηματικού συλλογισμού στους άλλους (σύγκριση
        μέσων όρων με βάση τη διδακτική εμπειρία σε παιδιά με ΗΕΑ σε συνδυασμό με τις
        σπουδές στην ΕΑΕ)  
Σπουδές στην ΕΑΕ 
Έτη διδακτικής εμπειρίας 
σε παιδιά με ΗΕΑ 
Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
Καθόλου 
1-5 4,457 0,630 
6-15 4,359 0,668 
16-25 4,222 0,797 
26-35 4,231 0,725 
Μόνο πτυχίο 
1-5 4,625 0,719 
6-15 4,400 0,699 
16-25 4,000 0,000 
26-35 4,500 0,694 
Μόνο σεμινάριο 
1-5 4,315 0,773 
6-15 4,214 0,699 
16-25 4,350 0,933 
26-35 4,500 0,756 
Μεταπτυχιακό/Διδακτορικό 
1-5 3,905 0,944 
6-15 4,667 0,617 
16-25 4,143 0,900 
 
Πίνακας 6γ: Σημαντικότητα της εξήγησης του μαθηματικού συλλογισμού στους άλλους (σύγκριση
        μέσων όρων με βάση τα έτη της συνολικής προϋπηρεσίας σε συνδυασμό με τα έτη
        διδακτικής εμπειρίας σε παιδιά με ΗΕΑ τις σπουδές στην ΕΑΕ)  
Έτη συνολικής προϋπηρεσίας 
Έτη διδακτικής εμπειρίας 
σε παιδιά με ΗΕΑ 
Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
1-5 1-5 4,250 0,815 
6-15 
1-5 4,298 0,749 
6-15 4,395 0,695 
16-25 
1-5 4,415 0,741 
6-15 4,280 0,678 
16-25 4,333 0,769 
26-35 
1-5 4,706 0,470 
6-15 4,700 0,483 
16-25 4,000 0,943 
26-35 4,333 0,730 
 
 81 
 
Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν «αρκετά σημαντική» για την ανάπτυξη της 
ικανότητας επίλυσης προβλήματος σε παιδιά με ΗΕΑ τη «δημιουργία αναπαράστασης 
για την επίλυση ενός προβλήματος» με μέσο όρο 4,240. Σε αυτή τη δήλωση 
εντοπίστηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών 
αναφορικά με το φύλο (F(1,323)=13,361, p=0,000<0,05, μερικό η2=0,040) και 
αναφορικά με την ηλικία σε συνδυασμό με το εργασιακό καθεστώς (F(6,303)=2,607, 
p=0,018<0,05, μερικό η2=0,049). Αναφορικά με το φύλο, οι γυναίκες εκπαιδευτικοί 
θεωρούν περισσότερο σημαντική τη δημιουργία αναπαράστασης (Μ.Ο.=4,340, 
Τ.Α.=0,823) σε σχέση με τους άνδρες (Μ.Ο.=3,938, Τ.Α.=0,953). Όσον αφορά την 
ηλικία σε συνδυασμό με το εργασιακό καθεστώς, Οι εκπαιδευτικοί ηλικίας από 41 έως 
άνω των 50 που εργάζονται στην παράλληλη στήριξη συγκεντρώνουν τον μεγαλύτερο 
μέσο όρο χαρακτηρίζοντας τη δημιουργία αναπαράστασης ως «πολύ σημαντική» 
(Μ.Ο.=5,000, Τ.Α.=0,000), ενώ λιγότερο σημαντική, συγκεντρώνοντας τον μικρότερο 
μέσο όρο, τη θεωρούν οι εκπαιδευτικοί ηλικίας 41-50 που εργάζονται σε τμήμα 
ένταξης. Στον Πίνακα 7 φαίνονται οι μέσοι όροι των υπόλοιπων υποομάδων. 
Πίνακας 7: Σημαντικότητα της δημιουργίας αναπαράστασης (σύγκριση μέσων όρων με βάση την
      ηλικία σε συνδυασμό με το εργασιακό καθεστώς)  
Εργασιακό καθεστώς Ηλικία Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
Γενική τάξη 
≤30 3,900 0,876 
31-40 4,085 1,025 
41-50 4,229 0,820 
>50 4,330 0,840 
Παράλληλη στήριξη 
≤30 4,325 0,764 
31-40 4,500 1,000 
41-50 5,000 0,000 
>50 5,000 0,000 
Τμήμα ένταξης 
≤30 4,800 0,422 
31-40 4,200 0,775 
41-50 3,500 0,837 
>50 4,333 1,000 
 
Οι εκπαιδευτικοί κρίνουν «αρκετά σημαντική» την «ύπαρξη διαφόρων 
στρατηγικών επίλυσης προβλήματος σε στο ίδιο μάθημα» για την ανάπτυξη της 
ικανότητας επίλυσης προβλήματος σε παιδιά με ΗΕΑ με μέσο όρο 4,237. Σε αυτή τη 
δήλωση εντοπίστηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές στις απαντήσεις των 
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εκπαιδευτικών αναφορικά με τις σπουδές τους στην ΕΑΕ (F(3,321)=3,335, 
p=0,020<0,05, μερικό η2=0,030) και αναφορικά με τη διδακτική εμπειρία σε παιδιά με 
ΗΕΑ σε συνδυασμό με το φύλο (F(3,284)=3,423, p=0,018<0,05, μερικό η2=0,035)   και 
σε συνδυασμό με την ηλικία (F(5,259)=4,485, p=0,001<0,05, μερικό η2=0,80). 
Αναφορικά με τις σπουδές στην ΕΑΕ, λιγότερο σημαντική θεωρούν την ύπαρξη 
διαφορετικών στρατηγικών ίδιο μάθημα οι εκπαιδευτικοί με σεμινάριο μόνο, ενώ 
περισσότερο σημαντική τη θεωρούν οι εκπαιδευτικοί με πτυχίο μόνο. Οι μέσοι όροι 
για την κάθε ομάδα φαίνονται στον Πίνακα 8α. Όσον αφορά το φύλο και τη διδακτική 
εμπειρία σε παιδιά με ΗΕΑ, οι άνδρες εκπαιδευτικοί με 6-15 έτη διδακτικής εμπειρίας 
σε παιδιά με ΗΕΑ συγκεντρώνουν τον μικρότερο μέσο όρο (Μ.Ο.=3,667, Τ.Α.=1,237), 
ενώ οι άνδρες εκπαιδευτικοί με 16-25 έτη διδακτικής εμπειρίας σε παιδιά με ΗΕΑ 
(Μ.Ο.=4,500, Τ.Α.=0,607). Οι μέσοι όροι για τις υπόλοιπες υποομάδες παρουσιάζονται 
στον Πίνακα 8β. Τέλος, αναφορικά με την ηλικία σε συνδυασμό με τη διδακτική 
εμπειρία σε παιδιά με ΗΕΑ, οι εκπαιδευτικοί ηλικίας 31-40 με 16-25 έτη διδακτικής 
εμπειρίας σε παιδιά με ΗΕΑ έκριναν την ύπαρξη διαφορετικών στρατηγικών ως «λίγο 
σημαντική» σημειώνοντας τον μικρότερο μέσο όρο (Μ.Ο.=2,000, Τ.Α.=1,414), ενώ οι 
εκπαιδευτικοί ηλικίας έως 30 ετών τη χαρακτήρισαν ως «πολύ σημαντική» 
σημειώνοντας τον μεγαλύτερο μέσο όρο (Μ.Ο.=4,500, Τ.Α.=1,000). Οι μέσοι όροι που 
σημείωσαν οι υπόλοιπες υποομάδες βρίσκονται στον Πίνακα 8γ. 
Πίνακας 8α: Σημαντικότητα της ύπαρξης διαφόρων στρατηγικών στο ίδιο μάθημα (σύγκριση
          μέσων όρων με βάση τις σπουδές στην ΕΑΕ εργασιακό καθεστώς)  
Σπουδές στην ΕΑΕ Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
Καθόλου 4,32 0,822 
Μόνο πτυχίο 4,57 0,742 
Μόνο σεμινάριο 4,19 1,109 
Μεταπτυχιακό/διδακτορικό 4,24 0,824 
 
Πίνακας 8β: Σημαντικότητα της ύπαρξης διαφόρων στρατηγικών στο ίδιο μάθημα (σύγκριση
          μέσων όρων με βάση το φύλο σε συνδυασμό με τα έτη διδακτικής εμπειρίας σε παιδιά
          με ΗΕΑ)  
Φύλο Έτη διδακτικής εμπειρίας σε παιδιά με ΗΕΑ Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
Άνδρας 
1-5 4,053 1,038 
6-15 3,667 1,237 
16-25 4,500 0,607 
26-35 4,000 1,000 
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Γυναίκα 
1-5 4,260 0,913 
6-15 4,433 0,698 
16-25 4,222 0,997 
26-35 4,188 0,911 
 
Πίνακας 8γ: Σημαντικότητα της ύπαρξης διαφόρων στρατηγικών στο ίδιο μάθημα (σύγκριση
          μέσων όρων με βάση την ηλικία σε συνδυασμό με τα έτη διδακτικής εμπειρίας σε
          παιδιά με ΗΕΑ)  
Ηλικία Έτη διδακτικής εμπειρίας σε παιδιά με ΗΕΑ Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
≤30 
1-5 4,268 0,863 
6-15 4,500 1,000 
 
31-40 
 
1-5 4,080 0,986 
6-15 4,237 0,852 
16-25 2,000 1,414 
41-50 
1-5 4,286 0,976 
6-15 4,412 0,618 
16-25 4,375 0,793 
>50 
1-5 4,259 1,023 
6-15 4,105 1,197 
16-25 4,387 1,197 
26-35 4,141 0,910 
 
Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν τις «συνδέσεις μεταξύ των μαθηματικών ιδεών» 
«αρκετά σημαντικές» για την ανάπτυξη της ικανότητας επίλυσης προβλήματος σε 
παιδιά με ΗΕΑ με μέσο όρο 4,132. Σε αυτή τη δήλωση εντοπίστηκαν στατιστικά 
σημαντικές διαφορές στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών αναφορικά με τα χρόνια 
υπηρεσίας σε συνδυασμό με τη διδακτική εμπειρία σε παιδιά με ΗΕΑ (F(4,284)=2,969, 
p=0,020<0,05, μερικό η2=0,040)   και σε συνδυασμό με τις σπουδές στην ΕΑΕ 
(F(8,259)=2,098 p=0,036<0,05, μερικό η2=0,061)   , αναφορικά με το φύλο σε συνδυασμό 
με τη διδακτική εμπειρία με παιδιά με ΗΕΑ (F(3,284)=4,541, p=0,004<0,05, μερικό 
η2=0,046), και αναφορικά με το επίπεδο σπουδών σε συνδυασμό με το είδος των 
βασικών σπουδών (F(1,312)=3,908, p=0,049<0,05, μερικό η2=0,012). Όσον αφορά τα 
χρόνια της συνολικής προϋπηρεσίας σε συνδυασμό με τη διδακτική εμπειρία με παιδιά 
με ΗΕΑ, περισσότερο σημαντικές θεωρούν τις συνδέσεις μεταξύ των μαθηματικών 
ιδεών οι εκπαιδευτικοί με συνολική προϋπηρεσία 26-35 ετών και διδακτική εμπειρία 
1-5 ετών με παιδιά με ΗΕΑ (Μ.Ο.4,353, Τ.Α.=0,606), ενώ λιγότερο σημαντικές τις 
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θεωρούν οι εκπαιδευτικοί με συνολική προϋπηρεσία 6-15 ετών και διδακτική εμπειρία 
1-5 ετών με παιδιά με ΗΕΑ (Μ.Ο.=3,894, Τ.Α.=0,729). Οι μέσοι όροι των υπόλοιπων 
υποομάδων φαίνονται στον Πίνακα 9α. Αναφορικά με τα χρόνια υπηρεσίας σε 
συνδυασμό με τις σπουδές στην ΕΑΕ, περισσότερο σημαντικές θεωρούν τις συνδέσεις 
μεταξύ των μαθηματικών ιδεών οι εκπαιδευτικοί μόνο με πτυχίο στην ΕΑΕ και 16-25 
έτη προϋπηρεσίας (Μ.Ο.=4,500, Τ.Α.=0,577), ενώ λιγότερο σημαντικές τις θεωρούν οι 
εκπαιδευτικοί μόνο με σεμινάριο στην ΕΑΕ και 6-15 έτη προϋπηρεσίας (Μ.Ο.=3,846, 
Τ.Α.=0,834). Οι μέσοι όροι των υπόλοιπων υποομάδων φαίνονται στον Πίνακα 9β. Σε 
σχέση με το φύλο σε συνδυασμό με τη διδακτική εμπειρία σε παιδιά με ΗΕΑ, 
περισσότερο σημαντικές θεωρούν τις συνδέσεις μεταξύ των μαθηματικών ιδεών οι 
γυναίκες εκπαιδευτικοί με 26-35 έτη διδακτικής εμπειρίας (Μ.Ο.=4,250, Τ.Α.=4,470), 
ενώ λιγότερο σημαντικές τις θεωρούν οι άνδρες εκπαιδευτικοί με 6-16 έτη διδακτικής 
εμπειρίας (Μ.Ο.=3,722, Τ.Α.=0,826). Οι μέσοι όροι των υπόλοιπων υποομάδων 
παρουσιάζονται στον Πίνακα 9γ. Τέλος, αναφορικά με το επίπεδο σπουδών σε 
συνδυασμό με το είδος των βασικών σπουδών, οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής με 
μεταπτυχιακό/διδακτορικό τίτλο θεωρούν τις συνδέσεις μεταξύ των μαθηματικών 
ιδεών λιγότερο σημαντικές (Μ.Ο.=3,688, Τ.Α.=0,879) συγκριτικά με τους 
εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής με βασικές μόνο σπουδές (Μ.Ο.=4,107, Τ.Α.=0,786), 
τους εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής με μεταπτυχιακό/διδακτορικό τίτλο (Μ.Ο.=4,138, 
Τ.Α.=0,787) και τους εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής με βασικές μόνο σπουδές 
(Μ.Ο.=4,174, Τ.Α.=0,670). 
Πίνακας 9α: Σημαντικότητα της σύνδεσης μεταξύ των μαθηματικών ιδεών (σύγκριση μέσων όρων
         με βάση τα έτη της συνολικής προϋπηρεσίας σε συνδυασμό με τα έτη διδακτικής
         εμπειρίας σε παιδιά με ΗΕΑ)  
Έτη συνολικής προϋπηρεσίας 
Έτη διδακτικής εμπειρίας 
σε παιδιά με ΗΕΑ 
Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
1-5 1-5 4,179 0,716 
6-15 
1-5 3,894 0,729 
6-15 4,186 0,699 
16-25 
1-5 4,098 0,800 
6-15 4,120 0,881 
16-25 4,133 0,625 
26-35 
1-5 4,353 0,606 
6-15 4,300 0,919 
16-25 4,158 0,958 
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26-35 4,238 0,539 
 
Πίνακας 9β: Σημαντικότητα της σύνδεσης μεταξύ των μαθηματικών ιδεών (σύγκριση μέσων όρων
         με βάση τις σπουδές στην ΕΑΕ σε συνδυασμό με τα έτη διδακτικής εμπειρίας σε
         παιδιά με ΗΕΑ)  
Σπουδές στην ΕΑΕ 
Έτη διδακτικής εμπειρίας 
σε παιδιά με ΗΕΑ 
Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
Καθόλου 
1-5 4,053 0,780 
6-15 4,100 0,591 
16-25 4,119 0,853 
26-35 4,275 0,716 
Μόνο πτυχίο 
1-5 4,444 0,527 
6-15 4,400 0,953 
16-25 4,500 0,577 
26-35 4,333 0,577 
Μόνο σεμινάριο 
1-5 4,200 0,768 
6-15 3,846 0,834 
16-25 4,061 0,659 
26-35 4,235 0,752 
Μεταπτυχιακό/Διδακτορικό 
1-5 4,125 0,641 
6-15 4,308 0,630 
16-25 4,133 0,516 
26-35 4,00 1,000 
 
Πίνακας 9γ: Σημαντικότητα της σύνδεσης μεταξύ των μαθηματικών ιδεών (σύγκριση μέσων όρων
         με βάση την ηλικία σε συνδυασμό με τα έτη διδακτικής εμπειρίας σε παιδιά με ΗΕΑ)  
Φύλο Έτη διδακτικής εμπειρίας σε παιδιά με ΗΕΑ Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
Γυναίκα 
1-5 4,089 0,768 
6-15 4,300 0,720 
16-25 4,222 0,704 
26-35 4,250 0,447 
Άνδρας 
1-5 4,105 0,649 
6-15 3,722 0,826 
16-25 4,000 0,795 
26-35 4,200 0,837 
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Η «συχνή εμφάνιση δραστηριοτήτων επίλυσης προβλήματος στα σχολικά 
εγχειρίδια» κρίνεται από τους εκπαιδευτικούς ως «αρκετά σημαντική» για την 
ανάπτυξη της ικανότητας επίλυσης προβλήματος σε παιδιά με ΗΕΑ με μέσο όρο 4,049. 
Σε αυτή τη δήλωση εντοπίστηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές στις απαντήσεις 
των εκπαιδευτικών αναφορικά με τη διδακτική εμπειρία σε παιδιά με ΗΕΑ σε 
συνδυασμό με το φύλο (F(3,284)=4,027, p=0,008<0,05, μερικό η2=0,041)   και σε 
συνδυασμό με την ηλικία (F(5,259)=2,281, p=0,047<0,05, μερικό η2=0,42). Όσον αφορά 
το φύλο σε συνδυασμό με τη διδακτική εμπειρία σε παιδιά με ΗΕΑ περισσότερο 
σημαντική θεωρούν τη συχνή εμφάνιση προβλημάτων οι άνδρες εκπαιδευτικοί με 
διδακτική εμπειρία 16-25 ετών σε παιδιά με ΗΕΑ (Μ.Ο.=4,350, Τ.Α.=0,745), ενώ 
λιγότερο σημαντική τη θεωρούν οι άνδρες εκπαιδευτικοί με διδακτική εμπειρία 6-15 
ετών σε παιδιά με ΗΕΑ (Μ.Ο.=3,833, Τ.Α.=1,098). Οι μέσοι όροι των υπόλοιπων 
υποομάδων παρουσιάζονται στον Πίνακα 10α. Αναφορικά με την ηλικία σε συνδυασμό 
με τη διδακτική εμπειρία σε παιδιά με ΗΕΑ, περισσότερο σημαντική θεωρούν τη συχνή 
εμφάνιση προβλήματος οι εκπαιδευτικοί ηλικίας έως 30 ετών με διδακτική εμπειρία 6-
15 ετών σε παιδιά με ΗΕΑ (Μ.Ο.=4,500, Τ.Α.=1,000), ενώ λιγότερο σημαντική τη 
θεωρούν οι εκπαιδευτικοί ηλικίας 31-40 ετών με διδακτική εμπειρία 0-5 ετών σε παιδιά 
με ΗΕΑ (Μ.Ο.=3,820, Τ.Α.=0,896). Οι μέσοι όροι των υπόλοιπων υποομάδων 
παρουσιάζονται στον Πίνακα 10β. 
Πίνακας 10α: Σημαντικότητα της συχνής εμφάνισης επίλυσης προβλήματος (σύγκριση μέσων
            όρων με βάση το φύλο σε συνδυασμό με τα έτη διδακτικής εμπειρίας σε παιδιά με
            ΗΕΑ)  
Φύλο Έτη διδακτικής εμπειρίας σε παιδιά με ΗΕΑ Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
Άνδρας 
1-5 4,000 0,838 
6-15 3,833 1,098 
16-25 4,350 0,745 
26-35 4,000 0,707 
Γυναίκα 
1-5 3,943 0,908 
6-15 4,117 0,885 
16-25 4,200 0,694 
26-35 4,188 0,655 
Πίνακας 10β: Σημαντικότητα της συχνής εμφάνισης επίλυσης προβλήματος (σύγκριση μέσων
            όρων με βάση την ηλικία σε συνδυασμό με τα έτη διδακτικής εμπειρίας σε παιδιά
            με ΗΕΑ)  
Ηλικία Έτη διδακτικής εμπειρίας σε παιδιά με ΗΕΑ Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
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≤30 
1-5 4,000 0,763 
6-15 4,500 1,000 
 
31-40 
 
1-5 3,820 0,896 
6-15 4,053 0,928 
16-25 4,000 1,414 
41-50 
1-5 4,143 0,848 
6-15 3,824 0,809 
16-25 4,219 0,751 
>50 
1-5 3,926 1,023 
6-15 4,158 1,068 
16-25 4,290 0,643 
26-35 4,143 0,655 
 
Οι εκπαιδευτικοί έκριναν τις «συνδέσεις των Μαθηματικών με άλλα 
μαθήματα» ως «αρκετά σημαντικές» για την ανάπτυξη της ικανότητας επίλυσης 
προβλήματος σε παιδιά με ΗΕΑ με μέσο όρο 3,991. Σε αυτή τη δήλωση εντοπίστηκαν 
στατιστικά σημαντικές διαφορές στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών αναφορικά με το 
φύλο (F(1,323)=9,462, p=0,002<0,05, μερικό η2=0,028), το επίπεδο σπουδών σε 
συνδυασμό με τις βασικές σπουδές (F(1,312)=4,938, p=0,027<0,05, μερικό η2=0,026)   
και αναφορικά με τη συνολική προϋπηρεσία  σε συνδυασμό με τη διδακτική εμπειρία 
σε παιδιά με ΗΕΑ (F(4,284)=3,307, p=0,011<0,05, μερικό η2=0,045) . Όσον αφορά το 
φύλο, οι άνδρες εκπαιδευτικοί θεωρούν τις συνδέσεις των Μαθηματικών με άλλα 
μαθήματα λιγότερο σημαντικές (Μ.Ο.=4,111, Τ.Α.=0,822) από ο,τι οι γυναίκες 
εκπαιδευτικοί (Μ.Ο.=4,418, Τ.Α.=0,707). Όσον αφορά το επίπεδο σπουδών σε 
συνδυασμό με το είδος των βασικών σπουδών, οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής με 
μεταπτυχιακό/διδακτορικό τίτλο (Μ.Ο.=4,092, Τ.Α.=0,811) και οι εκπαιδευτικοί 
ειδικής αγωγής χωρίς μεταπτυχιακό/διδακτορικό τίτλο (Μ.Ο.=4,071, Τ.Α.= 0,858) 
κρίνουν τις συνδέσεις των Μαθηματικών με άλλα μαθήματα πιο σημαντικές από ο,τι 
οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής χωρίς μεταπτυχιακό/διδακτορικό τίτλο (Μ.Ο.=3,924, 
Τ.Α.=0,855) και οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής με μεταπτυχιακό/διδακτορικό τίτλο 
(Μ.Ο.=3,875, Τ.Α.=0,806). Τέλος, όσον αφορά τη συνολική προϋπηρεσία  σε 
συνδυασμό με τη διδακτική εμπειρία σε παιδιά με ΗΕΑ, πιο σημαντικές φάνηκε να 
θεωρούν τις συνδέσεις των Μαθηματικών με άλλα μαθήματα οι εκπαιδευτικοί με 
συνολική εμπειρία 26-35 ετών και εμπειρία 0-5 ετών σε παιδιά με ΗΕΑ (Μ.Ο.=4,353, 
Τ.Α.= 0,606) και λιγότερο σημαντική οι εκπαιδευτική με ίση συνολική εμπειρία και 
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εμπειρία 6-15 ετών σε παιδιά με ΗΕΑ (Μ.Ο.=3,700, Τ.Α.=1,418) Οι μέσοι όροι των 
υπόλοιπων υποομάδων του δείγματος βρίσκονται στον Πίνακα 11. 
Πίνακας 11: Σημαντικότητα της σύνδεσης των Μαθηματικών με άλλα μαθήματα (σύγκριση 
         μέσων όρων με βάση τα έτη της συνολικής προϋπηρεσίας σε συνδυασμό με τα έτη
         διδακτικής εμπειρίας σε παιδιά με ΗΕΑ)  
Έτη συνολικής προϋπηρεσίας 
Έτη διδακτικής εμπειρίας 
σε παιδιά με ΗΕΑ 
Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
1-5 1-5 3,964 0,894 
6-15 
1-5 3,787 0,858 
6-15 4,047 0,688 
16-25 
1-5 3,951 0,893 
6-15 4,160 0,746 
16-25 3,978 0,839 
26-35 
1-5 4,353 0,606 
6-15 3,700 1,418 
16-25 4,105 0,809 
26-35 4,048 1,024 
 
Οι εκπαιδευτικοί αξιολογούν την «επιλογή και χρήση μίας εκ των διαφόρων 
αναπαραστάσεων που συνοδεύουν το πρόβλημα για την επίλυση του προβλήματος» 
«αρκετά σημαντική» με μέσο όρο 3,840. Σε αυτή τη δήλωση εντοπίστηκαν στατιστικά 
σημαντικές διαφορές στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών αναφορικά με το φύλο 
(F(1,323)=14,729, p=0,000<0,05, μερικό η2=0,044) και την προϋπηρεσία(F(3,321)=2,933, 
p=0,034<0,05, μερικό η2=0,027). Όσον αφορά το φύλο, οι γυναίκες εκπαιδευτικοί 
θεωρούν την επιλογή και χρήση μιας αναπαράστασης για την επίλυση προβλήματος 
περισσότερο σημαντική (Μ.Ο.=3,947, Τ.Α.=0,832) σε σύγκριση με τους άνδρες 
εκπαιδευτικούς (Μ.Ο.=3,519, Τ.Α.=0,976). Σε σχέση με τα έτη προϋπηρεσίας, οι 
εκπαιδευτικοί με 26-35 έτη προϋπηρεσίας θεωρούν την επιλογή και τη χρήση μιας 
αναπαράστασης για την επίλυση προβλήματος περισσότερο σημαντική (Μ.Ο.=4,10, 
Τ.Α.=8,19) συγκριτικά με τους εκπαιδευτικούς με λιγότερα έτη προϋπηρεσίας (16-25 
έτη: Μ.Ο.=3,84, Τ.Α.=0,9103, 6-15 έτη: Μ.Ο.=3,74, Τ.Α.=0,828, 1-5 έτη: Μ.Ο.=3,70, 
Τ.Α.=0,971). 
Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν «αρκετά σημαντική» τη «χρήση μαθηματικού 
λεξιλογίου/μαθηματικών όρων» με μέσο όρο 3,757. Σε αυτή τη δήλωση εντοπίστηκαν 
 89 
 
στατιστικά σημαντικές διαφορές στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών αναφορικά με το 
είδος των βασικών σπουδών  (F(1,323)=4,958, p=0,027<0,05, μερικό η2=0,015) και την 
προϋπηρεσία (F(3,321)=3,488, p=0,016<0,05, μερικό η2=0,032). Όσον αφορά τις βασικές 
σπουδές, οι εκπαιδευτικοί απόφοιτοι τμημάτων Δημοτικής Εκπαίδευσης τείνουν να 
θεωρούν τη χρήση του μαθηματικού λεξιλογίου «αρκετά σημαντική» (Μ.Ο.=3,80, 
Τ.Α.=0,979), ενώ οι εκπαιδευτικοί απόφοιτοι τμημάτων Ειδικής Αγωγής τείνουν τη 
θεωρούν λίγο πιο «αδιάφορη» (Μ.Ο.=3,45, Τ.Α.=0,901). Σε σχέση με τα έτη 
προϋπηρεσίας, οι εκπαιδευτικοί με 16-25 έτη προϋπηρεσίας (Μ.Ο.=3,94, Τ.Α.=1,003) 
και εκείνοι με 26-35 έτη προϋπηρεσίας (Μ.Ο.=3,85, Τ.Α.=1,048) θεωρούν τη χρήση 
μαθηματικού λεξιλογίου περισσότερο σημαντική (Μ.Ο.=4,10, Τ.Α.=8,19) συγκριτικά 
με τους εκπαιδευτικούς με λιγότερα έτη προϋπηρεσίας (6-15 έτη: Μ.Ο.=3,64, 
Τ.Α.=0,888, 1-5 έτη: Μ.Ο.=3,48, Τ.Α.=0,894). 
Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν τη «χρήση της αναπαράστασης που συνοδεύει το 
πρόβλημα κατά την επίλυση προβλήματος» «αρκετά σημαντική» με μέσο όρο 3,711. 
Σε αυτή τη δήλωση εντοπίστηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές στις απαντήσεις 
των εκπαιδευτικών αναφορικά με το φύλο (F(1,323)=10,636, p=0,001<0,05, μερικό 
η2=0,032) και το είδος των βασικών σπουδών  (F(1,323)=4,958, p=0,027<0,05, μερικό 
η2=0,015). Σε σχέση με το φύλο, οι γυναίκες εκπαιδευτικοί τείνουν να θεωρούν τη 
χρήση της αναπαράστασης που συνοδεύει το πρόβλημα «αρκετά σημαντική»  
(Μ.Ο.=3,803, Τ.Α.=0,881), ενώ οι άντρες εκπαιδευτικοί τείνουν να τη θεωρούν λίγο 
πιο «αδιάφορη» (Μ.Ο.=3,432 , Τ.Α.=0,907). Όσον αφορά τις βασικές σπουδές, οι 
εκπαιδευτικοί απόφοιτοι τμημάτων Δημοτικής Εκπαίδευσης τείνουν θεωρούν τη 
χρήση του μαθηματικού λεξιλογίου λιγότερο σημαντική (Μ.Ο.=3,67, Τ.Α.=0,911) 
συγκριτικά με τους εκπαιδευτικούς αποφοίτους τμημάτων Ειδικής Αγωγής 
(Μ.Ο.=4,00, Τ.Α.=0,778).  
Η «ύπαρξη διαφόρων πλαισίων επίλυσης προβλήματος στο ίδιο μάθημα» 
κρίθηκε «αρκετά σημαντική» για την ανάπτυξη της ικανότητας επίλυσης προβλήματος 
σε παιδιά με ΗΕΑ με μέσο όρο 3,708. Σε αυτή τη δήλωση εντοπίστηκαν στατιστικά 
σημαντικές διαφορές στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών αναφορικά με το επίπεδο 
σπουδών σε συνδυασμό με την ηλικία (F(3,312)=2,744, p=0,0043<0,05, μερικό 
η2=0,026)   και σε συνδυασμό με τα έτη προϋπηρεσίας (F(3,)=3,191, p=0,0041<0,05, 
μερικό η2=0,021)   και αναφορικά με το εργασιακό καθεστώς σε συνδυασμό με τις 
σπουδές στην ΕΑΕ (F(6,303)=2,574, p=0,019<0,05, μερικό η2=0,048) . Όσον αφορά το 
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επίπεδο σπουδών σε συνδυασμό με την ηλικία, περισσότερο σημαντική θεωρούν την 
ύπαρξη διαφόρων πλαισίων στο ίδιο μάθημα οι εκπαιδευτικοί ηλικίας 41-50 κάτοχοι 
μεταπτυχιακού/διδακτορικού τίτλου κρίνοντάς την ως «αρκετά σημαντική 
(Μ.Ο.=4,115, Τ.Α.=0,993) και λιγότερο σημαντική, κρίνοντάς την ως «αδιάφορη», τη 
θεωρούν οι εκπαιδευτικοί ηλικίας 31-40 χωρίς μεταπτυχιακό (Μ.Ο.=3,423, 
Τ.Α.=0,997). Οι μέσοι όροι των υπόλοιπων υποομάδων φαίνονται στον Πίνακα 12α. 
Όσον αφορά το επίπεδο σπουδών σε συνδυασμό με τα έτη προϋπηρεσίας, περισσότερο 
σημαντική θεωρούν την ύπαρξη διαφόρων πλαισίων στο ίδιο μάθημα οι κάτοχοι 
μεταπτυχιακού/διδακτορικού τίτλου με 16-25 έτη προϋπηρεσίας (Μ.Ο.=4,054, 
Τ.Α.=1,026), ενώ λιγότερο σημαντική τη θεωρούν οι εκπαιδευτικοί με βασικές μόνο 
σπουδές και 6-15 έτη προϋπηρεσίας (Μ.Ο.=3,519, Τ.Α.=1,005). Οι μέσοι όροι των 
υπόλοιπων υποομάδων φαίνονται στον Πίνακα 12β. Τέλος, όσον αφορά το εργασιακό 
καθεστώς σε συνδυασμό με τις σπουδές στην ΕΑΕ, περισσότερο σημαντική, κρίνοντάς 
την «αρκετά σημαντική», θεωρούν την ύπαρξη διαφόρων πλαισίων επίλυσης 
προβλήματος οι εκπαιδευτικοί μόνο με πτυχίο στην ΕΑΕ που εργάζονται σε τμήμα 
ένταξης (Μ.Ο.=4,333, Τ.Α.=0,516), ενώ λιγότερο σημαντική, κρίνοντάς την 
«αδιάφορη», τη θεωρούν οι εκπαιδευτικοί του ίδιου εργασιακού καθεστώτος χωρίς 
σπουδές στην ΕΑΕ (Μ.Ο.=3,389, Τ.Α.=1,145). Οι μέσοι όροι των υπόλοιπων 
υποομάδων φαίνονται στον Πίνακα 12γ. 
Πίνακας 12α: Σημαντικότητα της ύπαρξης διαφόρων πλαισίων επίλυσης προβλήματος στο ίδιο
            μάθημα (σύγκριση μέσων όρων με βάση το επίπεδο σπουδών σε συνδυασμό με την
            ηλικία)  
Επίπεδο σπουδών Ηλικία Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
Μόνο βασικές σπουδές 
≤30 3,963 0,940 
31-40 3,423 0,997 
41-50 3,569 1,118 
>50 3,829 1,116 
Μεταπτυχιακό/Διδακτορικό 
≤30 3,667 0,990 
31-40 3,526 1,133 
41-50 4,115 1,079 
>50 3,857 0,000 
 
Πίνακας 12β: Σημαντικότητα της ύπαρξης διαφόρων πλαισίων επίλυσης προβλήματος στο ίδιο
            μάθημα (σύγκριση μέσων όρων με βάση το επίπεδο σπουδών σε συνδυασμό με τα
            έτη προϋπηρεσίας)  
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Επίπεδο σπουδών Έτη προϋπηρεσίας Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
Μόνο βασικές σπουδές 
1-5 4,042 0,859 
6-15 3,519 1,005 
16-25 3,568 1,160 
26-35 3,833 1,078 
Μεταπτυχιακό/Διδακτορικό 
1-5 3,688 0,931 
6-15 3,568 1,094 
16-25 4,054 1,026 
26-35 3,684 1,250 
 
Πίνακας 12γ: Σημαντικότητα της ύπαρξης διαφόρων πλαισίων επίλυσης προβλήματος στο ίδιο
            μάθημα (σύγκριση μέσων όρων με βάση το εργασιακό καθεστώς σε συνδυασμό με
            τις σπουδές στην ΕΑΕ)  
Εργασιακό καθεστώς Σπουδές στην ΕΑΕ Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
Γενική τάξη 
Καθόλου 3,950 0,930 
Μόνο πτυχίο 3,857 1,099 
Μόνο σεμινάριο 3,403 1,263 
Μεταπτυχιακό/Διδακτορικό 3,531 1,016 
Παράλληλη στήριξη 
Καθόλου 3,474 1,020 
Μόνο πτυχίο 3,500 1,309 
Μόνο σεμινάριο 3,875 0,957 
Μεταπτυχιακό/Διδακτορικό 4,000 1,732 
Τμήμα ένταξης 
Καθόλου 3,389 1,145 
Μόνο πτυχίο 4,333 0,516 
Μόνο σεμινάριο 3,625 0,744 
Μεταπτυχιακό/Διδακτορικό 3,875 0,991 
 
Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν την «επίλυση του ίδιου προβλήματος με δύο 
διαφορετικές στρατηγικές» «αρκετά σημαντική» με μέσο όρο 3,705. Σε αυτή τη 
δήλωση εντοπίστηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές στις απαντήσεις των 
εκπαιδευτικών αναφορικά με την ηλικία (F(3,321)=6,696, p=0,000<0,05, μερικό 
η2=0,059), το εργασιακό καθεστώς (F(2,322)=6,835, p=0,001<0,05, μερικό η2=0,041), το 
είδος των βασικών σπουδών  (F(1,323)=8,405, p=0,004<0,05, μερικό η2=0,025) και τα 
έτη προϋπηρεσίας (F(3,321)=7,065, p=0,000<0,05, μερικό η2=0,062). Σε σχέση με την 
ηλικία, οι εκπαιδευτικοί έως 30 ετών (Μ.Ο.=3,43, Τ.Α.=0,981) και εκείνοι από 31 έως 
40 ετών (Μ.Ο.=3,47, Τ.Α.=0,889) θεωρούν την επίλυση του ίδιου προβλήματος με δύο 
 92 
 
διαφορετικές στρατηγικές λιγότερο σημαντική σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς 
ηλικίας 41-50 (Μ.Ο.=3,91, Τ.Α.=0,876) και άνω των 50 (Μ.Ο.=3,93, Τ.Α.=0,997). 
Σχετικά με το εργασιακό καθεστώς, οι εκπαιδευτικοί που εργάζονται σε γενική τάξη 
θεωρούν την επίλυση του ίδιου προβλήματος με δύο διαφορετικές στρατηγικές 
«αρκετά σημαντική» (Μ.Ο.=3,81, Τ.Α.=0,936), οι εκπαιδευτικοί που εργάζονται σε 
τμήμα ένταξης τείνουν προς το «αδιάφορη» (Μ.Ο.=3,25, Τ.Α.= 0,981), ενώ η άποψη 
των εκπαιδευτικών παράλληλης στήριξης βρίσκεται κάπου στη μέση (Μ.Ο.=3,54, 
Τ.Α.=0,959). Όσον αφορά τις βασικές σπουδές, οι εκπαιδευτικοί απόφοιτοι τμημάτων 
Δημοτικής Εκπαίδευσης τείνουν να θεωρούν την επίλυση του ίδιου προβλήματος με 
δύο διαφορετικές στρατηγικές «αρκετά σημαντική» (Μ.Ο.=3,77, Τ.Α.=0,950), ενώ οι 
εκπαιδευτικοί απόφοιτοι τμημάτων Ειδικής Αγωγής τείνουν προς το «αδιάφορη» 
(Μ.Ο.=3,32, Τ.Α.=0,959). Τέλος, αναφορικά με τα έτη προϋπηρεσίας, οι εκπαιδευτικοί 
με 16-25 έτη προϋπηρεσίας (Μ.Ο.=3,94, Τ.Α.=0,834) και εκείνοι με 26-35 έτη 
προϋπηρεσίας (Μ.Ο.=3,90, Τ.Α.=1,061) θεωρούν την επίλυση του ίδιου προβλήματος 
με δύο στρατηγικές περισσότερο σημαντική συγκριτικά με τους εκπαιδευτικούς με 
λιγότερα έτη προϋπηρεσίας (1-5 έτη: Μ.Ο.=3,45, Τ.Α.=1,008, 6-15 έτη: Μ.Ο.=3,44, 
Τ.Α.=0,909).  
Οι εκπαιδευτικοί τείνουν να θεωρούν την «εκτίμηση αποτελέσματος πριν την 
εκτέλεση πράξεων» «αρκετά σημαντική» με μέσο όρο 3,631. Σε αυτή τη δήλωση 
εντοπίστηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών 
αναφορικά με την ηλικία (F(3,321)= 9,417, p=0,000<0,05, μερικό η2=0,113), τα έτη 
προϋπηρεσίας (F(3,321)=6,060, p=0,00<0,05, μερικό η2=0,054) και το φύλο σε 
συνδυασμό με τις σπουδές στην ΕΑΕ (F(3,310)=2,819, p=0,039<0,05, μερικό η2=0,027). 
Σε σχέση με την ηλικία, οι εκπαιδευτικοί από 31 έως 40 ετών (Μ.Ο.=3,28, Τ.Α.=1,152) 
και εκείνοι έως 30 ετών (Μ.Ο.=3,33, Τ.Α.=1,203) θεωρούν την εκτίμηση 
αποτελέσματος πριν από την εκτέλεση πράξεων λιγότερο σημαντική σε σχέση με τους 
εκπαιδευτικούς ηλικίας 41-50 (Μ.Ο.=3,86, Τ.Α.=0,914) και άνω των 50 (Μ.Ο.=3,96, 
Τ.Α.=0,941). Αναφορικά με τα έτη προϋπηρεσίας, οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών 
με 26-35 και 16-25 έτη προϋπηρεσίας τείνουν προς το «αρκετά σημαντική» (26-35 έτη: 
Μ.Ο.=3,93, Τ.Α.=0,774, 16-25 έτη: Μ.Ο.=3,81, Τ.Α.=0,939), ενώ οι απαντήσεις των 
εκπαιδευτικών με 1-5 και 6-15 έτη προϋπηρεσίας τείνουν προς το «αδιάφορη» (1-5 
έτη: Μ.Ο.=3,43, Τ.Α.=1,173, 6-15 έτη: Μ.Ο.= 3,31, Τ.Α.=1,191). Τέλος, όσον αφορά 
το φύλο σε συνδυασμό με τις σπουδές στην ΕΑΕ, διαφορά των απαντήσεων 
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εντοπίζεται στις απαντήσεις των ανδρών, όπου οι άνδρες μόνο με πτυχίο ή μόνο με 
σεμινάριο στην ΕΑΕ θεωρούν την εκτίμηση αποτελέσματος πριν την εκτέλεση 
πράξεων «αδιάφορη» (Άνδρες μόνο με πτυχίο: Μ.Ο.=2,833, Τ.Α.=1,329, Άνδρες μόνο 
με σεμινάριο: Μ.Ο.=3,304, Τ.Α.=1,185) σε αντίθεση με τους άνδρες κατόχους 
μεταπτυχιακού/διδακτορικού τίτλου ή και χωρίς εκπαίδευση στην ΕΑΕ που τείνουν να 
τη θεωρούν «αρκετά σημαντική» (Άνδρες κάτοχοι μεταπτυχιακού/διδακτορικού: 
Μ.Ο.=3,545, Τ.Α.=0,820, Άνδρες χωρίς σπουδές στην ΕΑΕ: Μ.Ο.=3,927, 
Τ.Α.=0,959), όπως και οι γυναίκες άσχετα με τις σπουδές τους στην ΕΑΕ (Οι μέσοι 
όροι των γυναικών κυμαίνονται από 3,500 έως 3,675).  
Η κλίμακα του ερωτηματολογίου που αφορά στην επάρκεια του αριθμού των 
δραστηριοτήτων στα σχολικά εγχειρίδια των Μαθηματικών των Γ΄ και Δ΄ τάξεων του 
Δημοτικού, οι οποίες ανταποκρίνονται στις συνθήκες που ορίζουν τα Στάνταρ της 
Επίλυσης Προβλήματος αποτελείται, όπως αναφέρθηκε και στη Μεθοδολογία, από 14 
ερωτήσεις-δηλώσεις αντίστοιχες με τις ερωτήσεις-δηλώσεις της προηγούμενης 
κλίμακας. Η κάθε ερώτηση-δήλωση αυτής της κλίμακας αντιστοιχεί σε μια ερώτηση-
δήλωση της προηγούμενης, δηλαδή η πρώτη ερώτηση-δήλωση αυτής της κλίμακας 
αντιστοιχεί στην πρώτη ερώτηση της δεύτερης κλίμακας, η δεύτερη στη δεύτερη κ.ο.κ. 
Οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών συστηματοποιούνται μέσω πεντάβαθμης κλίμακας 
τύπου Likert, όπου το 1 δηλώνει το «Καθόλου επαρκής» και το 5 το «Πολύ επαρκής». 
Τα αποτελέσματα που προέκυψαν από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών στις 
ερωτήσεις αυτής της κλίμακας του ερωτηματολογίου βρίσκονται στους  Πίνακες 13α 
(απόλυτες και σχετικές συχνότητες) και 13β (ελάχιστη και μέγιστη τιμή, μέσος όρος, 
τυπική απόκλιση, διάμεσος). 
Πίνακας 13α: Απόψεις εκπαιδευτικών για την επάρκεια των Standards στα σχολικά εγχειρίδια
            (απόλυτες και σχετικές συχνότητες)  
Μαθηματικό 
στάνταρ 
Ερώτηση 
Καθόλου 
επαρκής 
Λίγο 
επαρκής 
Μέτρια 
επαρκής 
Αρκετά 
επαρκής 
Πολύ 
επαρκής 
Ν % Ν % Ν % Ν % Ν % 
Επίλυση 
προβλήματος 
Συχνή εμφάνιση δραστηριοτήτων 
επίλυσης προβλήματος στα εγχειρίδια 
7 2,2 33 10,3 143 44,0 119 36,6 23 7,1 
Ύπαρξη διαφόρων πλαισίων επίλυσης 
προβλήματος σε κάθε μάθημα 
10 3,1 72 22,2 128 39,4 95 29,2 20 6,2 
Ύπαρξη διαφόρων στρατηγικών 
επίλυσης προβλήματος σε κάθε μάθημα 
11 3,4 60 18,5 106 32,6 116 35,7 32 9,8 
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Μαθηματικός 
συλλογισμός 
Εκτίμηση αποτελέσματος πριν την 
εκτέλεση πράξεων 
4 1,2 41 12,6 121 37,2 118 36,3 41 12,6 
Αιτιολόγηση επιλογής 
πράξης/πράξης/δράσης 
12 3,7 66 20,3 108 33,2 112 34,5 27 8,3 
Επίλυση του ίδιου προβλήματος με δύο 
διαφορετικές στρατηγικές 
11 3,4 82 25,2 130 40,0 82 25,2 20 6,2 
Επικοινωνία 
Εξήγηση του μαθηματικού συλλογισμού 
στους άλλους 
30 9,2 94 28,9 95 29,2 79 24,3 27 8,3 
Χρήση μαθηματικού 
λεξιλογίου/μαθηματικών όρων 
21 6,5 73 22,5 132 40,6 74 22,8 25 7,7 
Συνδέσεις 
Συνδέσεις μεταξύ των μαθηματικών 
ιδεών 
10 3,1 50 15,4 121 37,2 117 36,0 27 8,3 
Συνδέσεις των Μαθηματικών με άλλα 
μαθήματα 
30 9,2 75 23,1 122 37,5 78 24,0 20 6,2 
Συνδέσεις με την πραγματική ζωή 14 4,3 50 15,4 114 35,1 95 29,2 52 16,0 
Αναπαραστάσεις 
Δημιουργία αναπαράστασης 8 2,5 75 23,1 108 33,2 103 31,7 31 9,5 
Επιλογή και χρήση μίας εκ των 
διαφόρων αναπαραστάσεων 
25 7,7 88 27,1 121 37,2 71 21,8 20 6,2 
Χρήση της αναπαράστασης που 
συνοδεύει το πρόβλημα 
18 5,5 70 21,5 118 36,3 102 31,4 17 5,2 
Πίνακας 4β: Απόψεις εκπαιδευτικών για την επάρκεια των Standards στα σχολικά εγχειρίδια
        (ελάχιστη και μέγιστη τιμή, μέσος όρος, τυπική απόκλιση, διάμεσος) 
Μαθηματικό 
στάνταρ 
Ερώτηση 
Ελάχιστη 
τιμή 
Μέγιστη 
τιμή 
Μέσος 
όρος 
Τυπική 
απόκλιση 
Διάμεσος 
Επίλυση 
προβλήματος 
Συχνή εμφάνιση δραστηριοτήτων 
επίλυσης προβλήματος στα εγχειρίδια 
1 5 3,363 0,841 3,000 
Ύπαρξη διαφόρων πλαισίων επίλυσης 
προβλήματος σε κάθε μάθημα 
1 5 3,132 0,932 3,000 
Ύπαρξη διαφόρων στρατηγικών 
επίλυσης προβλήματος σε κάθε μάθημα 
1 5 3,302 0,991 3,000 
Μαθηματικός 
συλλογισμός 
Εκτίμηση αποτελέσματος πριν την 
εκτέλεση πράξεων 
1 5 3,465 0,911 3,000 
Αιτιολόγηση επιλογής 
πράξης/πράξης/δράσης 
1 5 3,234 0,988 3,000 
Επίλυση του ίδιου προβλήματος με δύο 
διαφορετικές στρατηγικές 
1 5 3,055 0,941 3,000 
Επικοινωνία 
Εξήγηση του μαθηματικού συλλογισμού 
στους άλλους 
1 5 2,935 1,111 3,000 
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Χρήση μαθηματικού 
λεξιλογίου/μαθηματικών όρων 
1 5 3,028 1,010 3,000 
Συνδέσεις 
Συνδέσεις μεταξύ των μαθηματικών 
ιδεών 
1 5 3,311 0,936 3,000 
Συνδέσεις των Μαθηματικών με άλλα 
μαθήματα 
1 5 2,948 1,042 3,000 
Συνδέσεις με την πραγματική ζωή 1 5 3,372 1,060 3,000 
Αναπαραστάσεις 
Δημιουργία αναπαράστασης 1 5 3,228 0,989 3,000 
Επιλογή και χρήση μίας εκ των 
διαφόρων αναπαραστάσεων 
1 5 2,917 1,019 3,000 
Χρήση της αναπαράστασης που 
συνοδεύει το πρόβλημα 
1 5 3,092 0,977 3,000 
 
Όπως φαίνεται στον Πίνακα 13α, παρατηρείται μια προτίμηση της πλειοψηφίας 
των συμμετεχόντων/-ουσών στην επιλογή «Μέτρια επαρκής» σε όλες τις ερωτήσεις 
της κλίμακας εκτός από δύο. Συγκεκριμένα, για τις ερωτήσεις-δηλώσεις  1-2, 4, 6-14 
οι περισσότεροι/-ες συμμετέχοντες/-ουσες επέλεξαν το «Μέτρια επαρκής», με τα 
ποσοστά προτίμησης της συγκεκριμένης επιλογής να κυμαίνονται, ανάλογα με την 
ερώτηση-δήλωση, από 29,2% (στην ερώτηση-δήλωση σχετικά με την επάρκεια των 
δραστηριοτήτων που ζητούν από τα παιδιά να εξηγήσουν τον μαθηματικό τους 
συλλογισμό σημαντικότητα στους άλλους) μέχρι 44,0% (στην ερώτηση-δήλωση 
σχετικά με την επάρκεια της εμφάνισης των δραστηριοτήτων επίλυσης προβλήματος). 
Για τις ερωτήσεις-δηλώσεις 3 (ερώτηση-δήλωση σχετικά με την επάρκεια των 
μαθημάτων στα οποία εμφανίζονται διαφορετικές στρατηγικές επίλυσης προβλήματος) 
και 5 (ερώτηση-δήλωση σχετικά με την επάρκεια των δραστηριοτήτων όπου καλούνται 
τα παιδιά να αιτιολογήσουν την επιλογή/δράση/πράξη τους) οι περισσότεροι/ες 
συμμετέχοντες/-ουσες επέλεξαν το «Αρκετά επαρκής», με ποσοστά προτίμησης 35,7% 
και 34,5% αντίστοιχα. 
Όπως φαίνεται από τους μέσους όρους στον Πίνακα 13β, οι εκπαιδευτικοί 
φαίνεται να θεωρούν πως τα σχολικά εγχειρίδια καλύπτουν μετρίως τις συνθήκες που 
ορίζουν τα Στάνταρ της Επίλυσης, αφού σε όλες τις ερωτήσεις-δηλώσεις της κλίμακας 
ο μέσος όρος των απαντήσεων κυμαίνεται γύρω στο 3, το οποίο δηλώνει το «Μέτρια 
επαρκές». Αναλυτικότερα  (σε φθίνουσα σειρά των μέσων όρων), οι εκπαιδευτικοί 
θεωρούν τον αριθμό «δραστηριοτήτων επίλυσης προβλήματος όπου τα παιδιά 
καλούνται να εκτιμήσουν το αποτέλεσμα πριν την εκτέλεση πράξεων» μέτρια επαρκή 
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για την ανάπτυξη της ικανότητας επίλυσης προβλήματος σε παιδιά με ΗΕΑ με μέσο 
όρο 3,465. Σε αυτή τη δήλωση εντοπίστηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές στις 
απαντήσεις των εκπαιδευτικών αναφορικά με το φύλο σε συνδυασμό με την ηλικία 
(F(3,303)= 2,985, p=0,031<0,05, μερικό η2=0,029), και αναφορικά με το είδος των 
βασικών σπουδών σε συνδυασμό με τα έτη προϋπηρεσίας (F(2,294)=3,121, 
p=0,004<0,05, μερικό η2=0,021). Όσον αφορά το φύλο σε συνδυασμό με την ηλικία, 
οι άνδρες εκπαιδευτικοί ηλικίας έως και 30 ετών θεώρησαν τον αριθμό των ασκήσεων 
λιγότερο επαρκή (Μ.Ο.=3,000, Τ.Α.=0,816), ενώ η απάντηση των γυναικών ηλικίας 
άνω των 50 έτεινε προς το «αρκετά επαρκής» (Μ.Ο.=3,607, Τ.Α.=0,918). Οι μέσοι 
όροι των υπόλοιπων υποομάδων φαίνεται στον Πίνακα 14α. Αναφορικά με το είδος 
των βασικών σπουδών σε συνδυασμό με τα έτη προϋπηρεσίας, οι εκπαιδευτικοί 
απόφοιτοι τμήματος Ειδικής Αγωγής με 1-5 έτη προϋπηρεσίας τείνουν να θεωρούν τον 
αριθμό των ασκήσεων «αρκετά επαρκή» (Μ.Ο.=3,783, Τ.Α.=0,902), όπως και οι 
εκπαιδευτικοί απόφοιτοι τμημάτων Δημοτικής εκπαίδευσης με 6-15 έτη εμπειρίας 
(Μ.Ο.=3,562, Τ.Α.=0,972), σε αντίθεση με τις υπόλοιπες υποομάδες που τείνουν να 
τον θεωρούν «μέτρια επαρκή». Οι μέσοι όροι των υποομάδων φαίνονται στον Πίνακα 
14β. 
Πίνακας 14α: Επάρκεια αριθμού δραστηριοτήτων όπου τα παιδιά καλούνται να εκτιμήσουν το
            αποτέλεσμα πριν την εκτέλεση πράξεων (σύγκριση μέσων όρων με βάση το φύλο σε
            συνδυασμό με την ηλικία)  
Φύλο Ηλικία Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
Γυναίκα 
≤30 3,528 0,868 
31-40 3,406 0,944 
41-50 3,459 0,993 
>50 3,607 0,918 
Άνδρας 
≤30 3,000 0,816 
31-40 3,619 0,740 
41-50 3,438 0,964 
>50 3,270 0,838 
 
Πίνακας 14β: Επάρκεια αριθμού δραστηριοτήτων όπου τα παιδιά καλούνται να εκτιμήσουν το
            αποτέλεσμα πριν την εκτέλεση πράξεων (σύγκριση μέσων όρων με βάση το είδος
            των βασικών σπουδών σε συνδυασμό με τα έτη προϋπηρεσίας)  
Βασικές σπουδές Έτη προϋπηρεσίας Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
Γενική 1-5 3,303 0,810 
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6-15 3,562 0,972 
16-25 3,417 0,918 
26-35 3,463 0,910 
Ειδική 
1-5 3,783 0,902 
6-15 3,278 0,826 
16-25 3,333 0,577 
 
Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν τον αριθμό των «δραστηριοτήτων επίλυσης 
προβλήματος όπου γίνεται  σύνδεση των Μαθηματικών με την πραγματική ζωή» 
«μέτρια επαρκή» με μέσο όρο 3,372. Σε αυτή τη δήλωση εντοπίστηκαν στατιστικά 
σημαντικές διαφορές στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών αναφορικά με τη διδακτική 
εμπειρία με παιδιά με ΗΕΑ σε συνδυασμό με την ηλικία (F(5,259)= 2,499, p=0,031<0,05, 
μερικό η2=0,046), σε συνδυασμό με το φύλο (F(3,384)= 3,488, p=0,016<0,05, μερικό 
η2=0,036), και σε συνδυασμό με το εργασιακό καθεστώς (F(4,294)= 2,9466, 
p=0,041<0,05, μερικό η2=0,032), και αναφορικά με το φύλο σε συνδυασμό με το 
επίπεδο σπουδών (F(1,284)=3,165, p=0,047<0,05, μερικό η2=0,014). Όσον αφορά την 
ηλικία σε συνδυασμό με τη διδακτική εμπειρία σε παιδιά με Η.Ε.Α., περισσότερο 
επαρκή έκριναν τον αριθμό των δραστηριοτήτων όπου γίνεται σύνδεση των 
Μαθηματικών με την πραγματική ζωή οι εκπαιδευτικοί ηλικίας κάτω των 30 με 6-15 
χρόνια διδακτικής εμπειρίας και οι εκπαιδευτικοί ηλικίας 31-40 με 16-25 έτη 
διδακτικής εμπειρίας (Μ.Ο.: 5,000, Τ.Α.: 0,000), ενώ λιγότερο επαρκή τον έκριναν οι 
εκπαιδευτικοί ηλικίας άνω των 50 με 26-35 έτη διδακτικής εμπειρίας (Μ.Ο.: 4,476, 
Τ.Α.: 0,750). Οι μέσοι όροι των υποομάδων φαίνονται στον Πίνακα 15α. Αναφορικά 
με το φύλο σε συνδυασμό με τη διδακτική εμπειρία σε παιδιά με Η.Ε.Α., περισσότερο 
επαρκή έκριναν τον αριθμό των δραστηριοτήτων όπου γίνεται σύνδεση των 
Μαθηματικών με την πραγματική ζωή οι γυναίκες εκπαιδευτικοί με 6-15 χρόνια 
διδακτικής εμπειρίας (Μ.Ο.: 4,817, Τ.Α.: 0,469), ενώ λιγότερο επαρκή τον έκριναν οι 
άνδρες εκπαιδευτικοί με 6-15 έτη διδακτικής εμπειρίας (Μ.Ο.: 4,389, Τ.Α.: 0,698). Οι 
μέσοι όροι των υποομάδων φαίνονται στον Πίνακα 15β. Σε σχέση με το εργασιακό 
καθεστώς σε συνδυασμό με τη διδακτική εμπειρία σε παιδιά με Η.Ε.Α., περισσότερο 
επαρκή έκριναν τον αριθμό των δραστηριοτήτων όπου γίνεται σύνδεση των 
Μαθηματικών με την πραγματική ζωή οι εκπαιδευτικοί παράλληλης στήριξης με 6-15 
χρόνια διδακτικής εμπειρίας (Μ.Ο.: 5,000, Τ.Α.: 0,000), ενώ λιγότερο επαρκή τον 
έκριναν οι εκπαιδευτικοί τμημάτων ένταξης με 6-15 έτη διδακτικής εμπειρίας (Μ.Ο.: 
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4,412, Τ.Α.: 0,795). Οι μέσοι όροι των υποομάδων φαίνονται στον Πίνακα 15γ. Τέλος, 
όσον αφορά το φύλο σε συνδυασμό με το επίπεδο σπουδών, περισσότερο επαρκή 
έκριναν τον αριθμό των δραστηριοτήτων όπου γίνεται σύνδεση των Μαθηματικών με 
την πραγματική ζωή οι γυναίκες εκπαιδευτικοί με μεταπτυχιακές σπουδές (Μ.Ο.: 
4,703, Τ.Α.: 0,548), ενώ λιγότερο επαρκή τον έκριναν οι άνδρες εκπαιδευτικοί με 
βασικές μόνο σπουδές (Μ.Ο.: 4,468, Τ.Α.: 0,830) (Γυναίκες εκπαιδευτικοί με βασικές 
μόνο σπουδές: Μ.Ο.: 4,686, Τ.Α.: 0,556, Άνδρες εκπαιδευτικοί με μεταπτυχιακές 
σπουδές: Μ.Ο.: 4,500, Τ.Α.: 0,749). 
Πίνακας 15α: Επάρκεια αριθμού δραστηριοτήτων όπου γίνεται σύνδεση των Μαθηματικών με την
          πραγματική ζωή (σύγκριση μέσων όρων με βάση την ηλικία σε συνδυασμό με τα έτη
          διδακτικής εμπειρίας σε παιδιά με Η.Ε.Α.)  
Ηλικία Έτη διδακτικής εμπειρίας σε παιδιά με Η.Ε.Α. Μέσος όρος  Τυπική απόκλιση 
≤30 1-5 4,768 0,426 
6-15 5,000 0,000 
31-40 1-5 4,500 0,789 
6-15 4,711 0,515 
16-25 5,000 0,000 
41-50 1-5 4,500 0,638 
6-15 4,706 0,588 
16-25 4,531 0,671 
>50 1-5 4,815 0,557 
6-15 4,684 0,671 
16-25 4,613 0,667 
26-35 4,476 0,750 
 
Πίνακας 15β: Επάρκεια αριθμού δραστηριοτήτων όπου γίνεται σύνδεση των Μαθηματικών με την
          πραγματική ζωή (σύγκριση μέσων όρων με βάση το φύλο σε συνδυασμό με τα έτη
          διδακτικής εμπειρίας σε παιδιά με Η.Ε.Α.)  
Φύλο Έτη διδακτικής εμπειρίας σε παιδιά με ΗΕΑ Μέσος όρος  Τυπική απόκλιση 
Γυναίκα 1-5 4,699 0,557 
6-15 4,817 0,469 
16-25 4,533 0,625 
26-35 4,625 0,500 
Άνδρας 1-5 4,474 0,797 
6-15 4,389 0,698 
16-25 4,700 0,733 
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Πίνακας 15γ: Επάρκεια αριθμού δραστηριοτήτων όπου γίνεται σύνδεση των Μαθηματικών με την
          πραγματική ζωή (σύγκριση μέσων όρων με βάση το εργασιακό καθεστώς σε 
          συνδυασμό με τα έτη διδακτικής εμπειρίας σε παιδιά με Η.Ε.Α.)  
Καθεστώς εργασίας Έτη διδακτικής εμπειρίας σε παιδιά με ΗΕΑ Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
Γενική τάξη 1-5 4,621 0,659 
6-15 4,789 0,453 
16-25 4,576 0,675 
26-35 4,450 0,759 
Παράλληλη στήριξη 1-5 4,762 0,484 
6-15 5,000 0,000 
Τμήμα ένταξης 1-5 4,500 0,730 
6-15 4,412 0,795 
16-25 4,667 0,516 
 
«Μέτρια επαρκή» έκριναν επίσης «συχνότητα εμφάνισης δραστηριοτήτων 
επίλυσης προβλήματος» με μέσο όρο 3,363. Σε αυτή την ερώτηση-δήλωση υπήρξε 
στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των απαντήσεων των εκπαιδευτικών με βάση 
τις σπουδές στην ΕΑΕ (F(3,321)=5,374, p=0,001<0,05, μερικό η2=0,048) και με βάση το 
επίπεδο σπουδών σε συνδυασμό με την ηλικία (F(3,312)=3,253, p=0,022<0,05, μερικό 
η2=0,030) και σε συνδυασμό με τα έτη προϋπηρεσίας (F(3,284)= 4,438, p=0,005<0,05, 
μερικό η2=0,026). Αναφορικά με τις σπουδές στην ΕΑΕ, περισσότερο επαρκή έκριναν 
τη συχνότητα εμφάνισης δραστηριοτήτων επίλυσης προβλήματος οι εκπαιδευτικοί 
χωρίς σπουδές στην ΕΑΕ (Μ.Ο.: 3,51, Τ.Α.: 0,747), ενώ λιγότερο επαρκή την έκρινα 
οι εκπαιδευτικοί με πτυχίο μόνο στην ΕΑΕ (Μ.Ο.: 2,86, Τ.Α.: 0,591). Οι απόψεις των 
εκπαιδευτικών μόνο με σεμινάριο (Μ.Ο.: 3,29, Τ.Α.: 0,994) ή μόνο με 
μεταπτυχιακό/διδακτορικό τίτλο στην ΕΑΕ (Μ.Ο.: 3,33, Τ.Α.: 0,808) ήταν πολύ κοντά. 
Όσον αφορά το επίπεδο σπουδών σε συνδυασμό με την ηλικία, περισσότερο επαρκή 
έκριναν τη συχνότητα εμφάνισης δραστηριοτήτων επίλυσης προβλήματος οι 
εκπαιδευτικοί ηλικίας 41-50 με βασικές μόνο σπουδές (Μ.Ο.: 3,627, Τ.Α.: 0,824), ενώ 
λιγότερο επαρκή οι εκπαιδευτικοί ηλικίας κάτω των 30 με μεταπτυχιακές σπουδές 
(Μ.Ο.: 3,182, Τ.Α.: 0,584). Οι μέσοι όροι των υποομάδων φαίνονται στον Πίνακα 16α. 
Τέλος, σε σχέση με το επίπεδο σπουδών σε συνδυασμό με τα έτη προϋπηρεσίας, 
περισσότερο επαρκή θεώρησαν τη συχνότητα εμφάνισης δραστηριοτήτων επίλυσης 
προβλήματος οι εκπαιδευτικοί με μεταπτυχιακές σπουδές και 6-15 έτη προϋπηρεσίας 
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(Μ.Ο.: 3,622, Τ.Α.: 0,594), ενώ λιγότερο επαρκή οι εκπαιδευτικοί με μεταπτυχιακές 
σπουδές και 26-35 έτη προϋπηρεσίας (Μ.Ο.: 3,105, Τ.Α.: 1,049). Οι μέσοι όροι των 
υποομάδων φαίνονται στον Πίνακα 16β. 
Πίνακας 16α: Επάρκεια συχνότητας εμφάνισης δραστηριοτήτων επίλυσης προβλήματος 
          (σύγκριση μέσων όρων με βάση το επίπεδο σπουδών σε συνδυασμό με την ηλικία)  
Επίπεδο σπουδών Ηλικία Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
Μεταπτυχιακές/διδακτορικές σπουδές 
≤30 3,182 0,584 
31-40 3,526 0,797 
41-50 3,192 1,021 
>50 3,250 1,005 
Μόνο βασικές σπουδές 
≤30 3,444 0,698 
31-40 3,231 0,899 
41-50 3,627 0,824 
>50 3,343 0,814 
 
Πίνακας 16β: Επάρκεια συχνότητας εμφάνισης δραστηριοτήτων επίλυσης προβλήματος 
          (σύγκριση μέσων όρων με βάση το επίπεδο σπουδών σε συνδυασμό με τα έτη 
          προϋπηρεσίας)  
Επίπεδο σπουδών Έτη προϋπηρεσίας Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
Μεταπτυχιακές/διδακτορικές σπουδές 
1-5 3,156 0,628 
6-15 3,622 0,594 
16-25 3,216 1,058 
26-35 3,105 1,049 
Μόνο βασικές σπουδές 
1-5 3,417 0,881 
6-15 3,278 0,878 
16-25 3,581 0,759 
26-35 3,250 0,838 
 
 Τον αριθμό «δραστηριοτήτων επίλυσης προβλήματος όπου γίνονται συνδέσεις 
μεταξύ των μαθηματικών ιδεών»  θεώρησαν οι εκπαιδευτικοί «μέτρια επαρκή» με μέσο 
όρο 3,311. Σε αυτή την ερώτηση-δήλωση στατιστικά σημαντικές διαφορές στις 
απαντήσεις των εκπαιδευτικών υπήρξαν αναφορικά με τις σπουδές στην ΕΑΕ (F(3,321)= 
5,170, p=0,002<0,05, μερικό η2=0,046) και αναφορικά με την ηλικία σε συνδυασμό με 
το επίπεδο σπουδών (F(3,312)= 3,398, p=0,018<0,05, μερικό η2=0,032). Αναφορικά με 
τις σπουδές στην ΕΑΕ, περισσότερο επαρκή έκριναν τον αριθμό δραστηριοτήτων όπου 
γίνονται συνδέσεις μεταξύ των μαθηματικών ιδεών οι εκπαιδευτικοί χωρίς σπουδές 
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στην ΕΑΕ (Μ.Ο.: 3,46, Τ.Α.: 0,803), ενώ λιγότερο επαρκή τον έκρινα οι εκπαιδευτικοί 
με πτυχίο μόνο στην ΕΑΕ (Μ.Ο.: 2,75, Τ.Α.: 1,076). Οι απόψεις των εκπαιδευτικών 
μόνο με σεμινάριο (Μ.Ο.: 3,30, Τ.Α.: 1,048) ή μόνο με μεταπτυχιακό/διδακτορικό 
τίτλο στην ΕΑΕ (Μ.Ο.: 3,16, Τ.Α.: 0,898) ήταν πολύ κοντά. Όσον αφορά το επίπεδο 
σπουδών σε συνδυασμό με την ηλικία, περισσότερο επαρκή έκριναν τον αριθμό 
δραστηριοτήτων οι εκπαιδευτικοί ηλικίας 41-50 με βασικές μόνο σπουδές (Μ.Ο.: 
3,647, Τ.Α.: 0,868), ενώ λιγότερο επαρκή οι εκπαιδευτικοί ηλικίας κάτω των 30 με 
μεταπτυχιακές σπουδές (Μ.Ο.: 3,105, Τ.Α.: 0,981). Οι μέσοι όροι των υποομάδων 
φαίνονται στον Πίνακα 17. 
Πίνακας 17: Επάρκεια αριθμού δραστηριοτήτων όπου γίνονται συνδέσεις μεταξύ των 
         μαθηματικών ιδεών (σύγκριση μέσων όρων με βάση το επίπεδο σπουδών σε 
         συνδυασμό με την ηλικία)  
Επίπεδο σπουδών Ηλικία Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
Μεταπτυχιακές/διδακτορικές σπουδές 
≤30 3,091 1,042 
31-40 3,105 0,981 
41-50 3,154 0,967 
>50 3,536 1,138 
Μόνο βασικές σπουδές 
≤30 3,481 0,849 
31-40 3,115 0,784 
41-50 3,647 0,868 
>50 3,329 0,880 
 
Τα «μαθήματα όπου εμφανίζονται διάφορες στρατηγικές επίλυσης 
προβλήματος στο ίδιο μάθημα»  κρίθηκαν από τους/τις εκπαιδευτικούς ως «μέτρια 
επαρκή» σε αριθμό με μέσο όρο 3,302. Σε αυτή την ερώτηση-δήλωση εντοπίστηκαν 
στατιστικά σημαντικές διαφορές στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών ανάλογα με τις 
σπουδές τους στην ΕΑΕ (F(3,321)= 3,402, p=0,018<0,05, μερικό η2=0,030). 
Περισσότερο επαρκή έκριναν τον αριθμό των μαθημάτων οι εκπαιδευτικοί χωρίς 
σπουδές στην ΕΑΕ (Μ.Ο.: 3,41, Τ.Α.: 0,875), ενώ λιγότερο επαρκή τον έκρινα οι 
εκπαιδευτικοί με πτυχίο μόνο στην ΕΑΕ (Μ.Ο.: 2,79, Τ.Α.: 1,101) (Εκπαιδευτικοί μόνο 
με σεμινάριο στην ΕΑΕ: Μ.Ο.: 3,33, Τ.Α.: 1,121, Εκπαιδευτικοί μόνο με μεταπτυχιακό 
στην ΕΑΕ: Μ.Ο.: 3,19, Τ.Α.: 0,932). 
Οι «δραστηριότητες επίλυσης προβλήματος όπου τα παιδιά καλούνται να 
αιτιολογήσουν την  επιλογή/πράξης/δράσης τους»  κρίθηκαν από τους/τις 
εκπαιδευτικούς ως «μέτρια επαρκείς» σε αριθμό με μέσο όρο 3,234. Σε αυτή την 
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ερώτηση-δήλωση στατιστικά σημαντικές διαφορές στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών 
εντοπίστηκαν ανάλογα με την ηλικία σε συνδυασμό με τις σπουδές στην ΕΑΕ (F(9,259)= 
2,156, p=0,026<0,05, μερικό η2=0,070) και σε συνδυασμό με τα έτη διδακτικής 
εμπειρίας με παιδιά με ΗΕΑ (F(5,259)= 2,621, p=0,025<0,05, μερικό η2=0,048). 
Αναφορικά με την ηλικία σε συνδυασμό με τις σπουδές στην ΕΑΕ, περισσότερο 
επαρκή έκριναν τον αριθμό των δραστηριοτήτων οι εκπαιδευτικοί ηλικίας κάτω των 
30 με μεταπτυχιακό μόνο στην ΕΑΕ (Μ.Ο.: 4,000, Τ.Α.: 0,894), ενώ λιγότερο επαρκή 
οι εκπαιδευτικοί ηλικίας 41-50 με πτυχίο στην ΕΑΕ (Μ.Ο.: 1,667, Τ.Α.: 0,577). Οι 
μέσοι όροι των υποομάδων των εκπαιδευτικών φαίνονται στον Πίνακα 18α. Όσον 
αφορά την ηλικία σε συνδυασμό με τη διδακτική εμπειρία με ΗΕΑ, περισσότερο 
επαρκή έκριναν τον αριθμό των δραστηριοτήτων οι εκπαιδευτικοί ηλικίας 31-40 με 16-
25 έτη διδακτικής εμπειρίας (Μ.Ο.: 4,000, Τ.Α.: 1,414), ενώ λιγότερο επαρκή οι 
εκπαιδευτικοί ηλικίας άνω των 50 με 6-15 έτη διδακτικής εμπειρίας  με ΗΕΑ (Μ.Ο.: 
2,947, Τ.Α.: 1,177). Οι μέσοι όροι των υποομάδων υπάρχουν στον Πίνακα 18β. 
Πίνακας 18α: Επάρκεια αριθμού δραστηριοτήτων όπου τα παιδιά καλούνται να αιτιολογήσουν
           την επιλογή/πράξη/δράση τους (σύγκριση μέσων όρων με βάση τις σπουδές στην
           ΕΑΕ σε συνδυασμό με την ηλικία)  
Ηλικία Σπουδές στην ΕΑΕ Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
≤30 
Καθόλου 3,500 0,834 
Πτυχίο 2,889 0,928 
Σεμινάριο 3,381 0,973 
Μεταπτυχιακό/ Διδακτορικό 4,000 0,894 
31-40 
Καθόλου 3,486 0,870 
Πτυχίο 2,909 1,044 
Σεμινάριο 2,750 1,110 
Μεταπτυχιακό/ Διδακτορικό 3,286 0,825 
41-50 
Καθόλου 3,231 0,931 
Πτυχίο 1,667 0,577 
Σεμινάριο 3,478 0,994 
Μεταπτυχιακό/ Διδακτορικό 3,333 0,985 
>50 
Καθόλου 3,224 1,009 
Πτυχίο 3,400 0,894 
Σεμινάριο 3,250 0,944 
Μεταπτυχιακό/ Διδακτορικό 2,636 1,120 
 
Πίνακας 18β: Επάρκεια αριθμού δραστηριοτήτων όπου τα παιδιά καλούνται να αιτιολογήσουν
           την επιλογή/πράξη/δράση τους (σύγκριση μέσων όρων με βάση τα έτη διδακτικής
           εμπειρίας με Η.Ε.Α. σε συνδυασμό με την ηλικία)  
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Ηλικία Έτη διδακτικής εμπειρίας με Η.Ε.Α. Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
≤30 
1-5 3,446 0,933 
6-15 3,000 0,816 
31-40 
1-5 3,180 0,962 
6-15 3,079 1,050 
16-25 4,000 1,414 
41-50 
1-5 3,321 1,124 
6-15 3,294 0,849 
16-25 3,187 0,965 
>50 
1-5 3,037 0,898 
6-15 2,947 1,177 
16-25 3,323 1,013 
26-35 3,333 0,966 
 
Οι εκπαιδευτικοί έκριναν τις «δραστηριότητες επίλυσης προβλήματος όπου τα 
παιδιά καλούνται να δημιουργήσουν μια αναπαράσταση προκειμένου να λύσουν ένα 
πρόβλημα» «μέτρια επαρκείς» σε αριθμό με μέσο όρο 3,228. Στατιστικά σημαντικές 
διαφορές στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών υπήρχαν αναφορικά με το φύλο (F(1,323)= 
4,044, p=0,045<0,05, μερικό η2=0,012), το εργασιακό καθεστώς (F(2,322)= 3,876, 
p=0,022<0,05, μερικό η2=0,024), το είδος των βασικών σπουδών (F(1,323)= 5,348, 
p=0,021<0,05, μερικό η2=0,016), τις σπουδές στην ΕΑΕ (F(3,321)= 3,769, p=0,011<0,05, 
μερικό η2=0,034) και την ηλικία σε συνδυασμό με τα έτη διδακτικής εμπειρίας με ΗΕΑ 
(F(5,259)= 2,670, p=0,023<0,05, μερικό η2=0,049). Όσον αφορά το φύλο, οι γυναίκες 
εκπαιδευτικοί (Μ.Ο.: 3,29, Τ.Α.: 1,007) θεώρησαν περισσότερο επαρκή τον αριθμό 
των δραστηριοτήτων σε σχέση με τους άντρες εκπαιδευτικούς (Μ.Ο.: 3,04, Τ.Α.: 
0,914). Αναφορικά με το εργασιακό καθεστώς, οι εκπαιδευτικοί της γενικής τάξης 
(Μ.Ο.: 3,31, Τ.Α.: 0,963) θεώρησαν περισσότερο επαρκή τον αριθμό των 
δραστηριοτήτων συγκριτικά με τους/τις εκπαιδευτικούς των τμημάτων ένταξης (Μ.Ο.: 
3,18, Τ.Α.: 1,130) και τους/τις εκπαιδευτικούς παράλληλης στήριξης (Μ.Ο.: 2,87, 
Τ.Α.: 0,934). Σχετικά με το είδος των βασικών σπουδών οι εκπαιδευτικοί απόφοιτοι 
Τμημάτων Δημοτικής εκπαίδευσης (Μ.Ο.: 3,28, Τ.Α.: 0,968) θεώρησαν τον αριθμό 
των δραστηριοτήτων περισσότερο επαρκή συγκριτικά με τους/τις εκπαιδευτικούς 
αποφοίτους τμημάτων Ειδικής Αγωγής (Μ.Ο.: 2,91, Τ.Α.: 1,074). Σε σχέση με τις 
σπουδές τους στην ΕΑΕ, οι εκπαιδευτικοί χωρίς σπουδές στην ΕΑΕ (Μ.Ο.: 3,35, Τ.Α.: 
0,874) και οι εκπαιδευτικοί μόνο με σεμινάριο στην ΕΑΕ (Μ.Ο.: 3,25, Τ.Α.: 1,114) 
έκριναν τον αριθμό των δραστηριοτήτων ως περισσότερο επαρκή συγκριτικά με 
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τους/τις εκπαιδευτικούς μόνο με μεταπτυχιακό (Μ.Ο.: 3,07, Τ.Α.: 0,961) και τους/τις 
εκπαιδευτικούς μόνο με πτυχίο στην ΕΑΕ (Μ.Ο.: 2,71, Τ.Α.: 1,049). Τέλος, 
αναφορικά με την ηλικία σε συνδυασμό με τη διδακτική εμπειρία με ΗΕΑ, 
περισσότερο επαρκή έκριναν τον αριθμό των δραστηριοτήτων οι εκπαιδευτικοί ηλικίας 
31-40 με 16-25 έτη διδακτικής εμπειρίας (Μ.Ο.: 5,000, Τ.Α.: 0,000). Οι μέσοι όροι των 
υποομάδων των εκπαιδευτικών βρίσκονται στον Πίνακα 19. 
Πίνακας 19: Επάρκεια αριθμού δραστηριοτήτων όπου τα παιδιά καλούνται να δημιουργήσουν
        μια αναπαράσταση (σύγκριση μέσων όρων με βάση τα έτη διδακτικής εμπειρίας με
        Η.Ε.Α. σε συνδυασμό με την ηλικία)  
Ηλικία Έτη διδακτικής εμπειρίας με Η.Ε.Α. Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
≤30 
1-5 4,304 0,784 
6-15 4,750 0,500 
31-40 
1-5 4,040 1,068 
6-15 4,184 0,865 
16-25 5,000 0,000 
41-50 
1-5 4,393 0,832 
6-15 4,412 0,712 
16-25 3,875 0,833 
>50 
1-5 4,481 0,802 
6-15 4,474 0,697 
16-25 4,290 0,693 
26-35 4,095 1,179 
 
Τα «μαθήματα όπου εμφανίζονται διάφορα πλαίσια επίλυσης προβλήματος στο 
ίδιο μάθημα» κρίθηκαν από τους/τις εκπαιδευτικούς «μέτρια επαρκή» σε αριθμό με 
μέσο όρο 3,132. Σε αυτή την ερώτηση-δήλωση εντοπίστηκαν στατιστικά σημαντικές 
διαφορές στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών αναφορικά με τις σπουδές στην ΕΑΕ σε 
συνδυασμό με το καθεστώς εργασίας φύλο (F(6,303)= 2,305, p=0,034<0,05, μερικό 
η2=0,044). Όσον αφορά τις σπουδές στην ΕΑΕ σε συνδυασμό με το εργασιακό 
καθεστώς, περισσότερο επαρκή έκριναν τον αριθμό των μαθημάτων όπου υπάρχουν 
διαφορετικά πλαίσια επίλυσης προβλήματος οι εκπαιδευτικοί με πτυχίο στην ΕΑΕ που 
εργάζονται σε τμήματα ένταξης (Μ.Ο.: 3,667, Τ.Α.: 1,033), ενώ λιγότερο επαρκή τον 
έκριναν οι εκπαιδευτικοί με πτυχίο στην ΕΑΕ που εργάζονται στην παράλληλη στήριξη 
(Μ.Ο.: 2,125, Τ.Α.: 0,835). Οι μέσοι όροι των υποομάδων των εκπαιδευτικών 
φαίνονται στον Πίνακα 20. 
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Πίνακας 20: Επάρκεια αριθμού μαθημάτων όπου υπάρχουν διάφορα πλαίσια επίλυσης 
         προβλήματος (σύγκριση μέσων όρων με βάση το καθεστώς εργασίας σε συνδυασμό
         με τις σπουδές στην ΕΑΕ)  
Καθεστώς εργασίας Σπουδές στην Ε.Α.Ε. Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
Γενική τάξη 
Καθόλου 3,182 0,913 
Πτυχίο 3,000 1,038 
Σεμινάριο 3,278 1,010 
Μεταπτυχιακό/ Διδακτορικό 3,031 0,861 
Παράλληλη στήριξη 
Καθόλου 3,158 0,898 
Πτυχίο 2,125 0,835 
Σεμινάριο 2,750 0,775 
Μεταπτυχιακό/ Διδακτορικό 3,000 0,000 
Τμήμα ένταξης 
Καθόλου 3,389 0,778 
Πτυχίο 3,667 1,033 
Σεμινάριο 2,625 ,518 
Μεταπτυχιακό/ Διδακτορικό 3,000 1,069 
 
Οι «δραστηριότητες επίλυσης προβλήματος όπου τα παιδιά καλούνται να 
επιλύσουν το πρόβλημα χρησιμοποιώντας την αναπαράσταση που συνοδεύει το 
πρόβλημα» κρίθηκαν ως «μέτρια επαρκείς» σε αριθμό με μέσο όρο 3,092. Σε αυτή την 
ερώτηση-δήλωση εντοπίστηκαν σημαντικές στατιστικά διαφορές στις απαντήσεις των 
εκπαιδευτικών αναφορικά με το εργασιακό καθεστώς (F(2,322)= 4,514, p=0,012<0,05, 
μερικό η2=0,027), με τους/τις εκπαιδευτικούς που εργάζονται στην παράλληλη στήριξη 
(Μ.Ο.: 2,70, Τ.Α.: 1,030) να θεωρούν λιγότερο επαρκή τον αριθμό των 
δραστηριοτήτων συγκριτικά με τους/τις εκπαιδευτικούς των γενικών τάξεων (Μ.Ο.: 
3,16, Τ.Α.: 0,953) και των τμημάτων ένταξης (Μ.Ο.: 3,15, Τ.Α.: 0,975), και αναφορικά 
με τις σπουδές στην ΕΑΕ με τους/τις εκπαιδευτικούς (F(3,321)= 4,940, p=0,002<0,05, 
μερικό η2=0,044), με τους/τις εκπαιδευτικούς με πτυχίο στην ΕΑΕ (Μ.Ο.: 2,57, Τ.Α.: 
0,959) να θεωρούν λιγότερο επαρκή των αριθμό των δραστηριοτήτων συγκριτικά με 
τους/τις εκπαιδευτικούς μόνο με μεταπτυχιακό στην ΕΑΕ (Μ.Ο.: 2,91, Τ.Α.: 0,868), 
τους/τις εκπαιδευτικούς μόνο με σεμινάριο στην ΕΑΕ (Μ.Ο.: 3,05, Τ.Α.: 1,118) και 
τους/τις εκπαιδευτικούς χωρίς σπουδές στην ΕΑΕ (Μ.Ο.: 3,26, Τ.Α.: 0,876). 
Οι εκπαιδευτικοί έκριναν τις «δραστηριότητες επίλυσης προβλήματος όπου τα 
παιδιά καλούνται να λύσουν το ίδιο πρόβλημα χρησιμοποιώντας δύο διαφορετικές 
στρατηγικές» «μέτρια επαρκείς» σε αριθμό με μέσο όρο 3,055. Σε αυτή την ερώτηση-
δήλωση στατιστικά σημαντική επιρροή στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών άσκησαν 
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το εργασιακό καθεστώς (F(2,322)= 7,605, p=0,001<0,05, μερικό η2=0,045), το είδος των 
βασικών σπουδών (F(1,323)= 8,195, p=0,004<0,05, μερικό η2=0,037), οι σπουδές στην 
ΕΑΕ (F(3,321)= 4,449, p=0,004<0,05, μερικό η2=0,040) και η ηλικία σε συνδυασμό με 
το επίπεδο σπουδών (F(3,312)= 3,200, p=0,024<0,05, μερικό η2=0,030) και σε 
συνδυασμό με τα έτη διδακτικής εμπειρίας με μαθητές με Η.Ε.Α (F(5,529)= 3,198, 
p=0,008<0,05, μερικό η2=0,058). Αναφορικά με το εργασιακό καθεστώς, οι 
εκπαιδευτικοί παράλληλης στήριξης (Μ.Ο.: 2,57, Τ.Α.: 0,886) θεώρησαν τον αριθμό 
των δραστηριοτήτων λιγότερο επαρκή συγκριτικά με τους/τις εκπαιδευτικούς των 
γενικών τάξεων (Μ.Ο.: 3,13, Τ.Α.: 0,924) και τους/τις εκπαιδευτικούς των τμημάτων 
ένταξης (Μ.Ο.: 3,18, Τ.Α.: 0,958). Όσον αφορά στο είδος των βασικών σπουδών, οι 
εκπαιδευτικοί απόφοιτοι τμημάτων Ειδικής Αγωγής (Μ.Ο.: 2,68, Τ.Α.: 1,006) 
θεώρησαν τον αριθμό των δραστηριοτήτων λιγότερο επαρκή συγκριτικά με τους/τις 
εκπαιδευτικούς αποφοίτους τμημάτων Δημοτικής Εκπαίδευσης (Μ.Ο.: 3,11, Τ.Α.: 
0,919). Σχετικά με τις σπουδές στην ΕΑΕ, οι εκπαιδευτικοί με πτυχίο στην ΕΑΕ (Μ.Ο.: 
2,50, Τ.Α.: 1,072) έκριναν τον αριθμό των δραστηριοτήτων λιγότερο επαρκή 
συγκριτικά με του/τις εκπαιδευτικούς μόνο με σεμινάριο στην ΕΑΕ (Μ.Ο.: 2,99, Τ.Α.: 
0,979), τους/τις εκπαιδευτικούς χωρίς σπουδές στην ΕΑΕ (Μ.Ο.: 3,16, Τ.Α.: 0,878) και 
τους/τις εκπαιδευτικούς μόνο με μεταπτυχιακό στην ΕΑΕ (Μ.Ο.: 3,19, Τ.Α.: 0,880). 
Σε σχέση με την ηλικία σε συνδυασμό με το επίπεδο σπουδών, λιγότερο επαρκή 
έκριναν τον αριθμό των δραστηριοτήτων οι εκπαιδευτικοί κάτω των 30 με 
μεταπτυχιακές σπουδές (Μ.Ο.: 2,758, Τ.Α.: 1,001) και περισσότερο επαρκή οι 
εκπαιδευτικοί ηλικίας άνω των 50 με μεταπτυχιακές σπουδές (Μ.Ο.: 3,393, Τ.Α.: 
1,100). Οι μέσοι όροι των υποομάδων των εκπαιδευτικών φαίνονται στον Πίνακα 21α. 
Τέλος, αναφορικά με την ηλικία σε συνδυασμό με τη διδακτική εμπειρία σε Η.Ε.Α., 
λιγότερο επαρκή έκριναν τον αριθμό των δραστηριοτήτων οι εκπαιδευτικοί ηλικίας 
κάτω των 30 με 6-15 έτη διδακτικής εμπειρίας (Μ.Ο.: 2,750, Τ.Α.: 0,957) και 
περισσότερο επαρκή οι εκπαιδευτικοί ηλικίας άνω των 50 με 26-35 έτη διδακτικής 
εμπειρίας (Μ.Ο.: 3,381, Τ.Α.: 0,921). Οι μέσοι όροι των υποομάδων φαίνονται στον 
Πίνακα 21β. 
Πίνακας 21α: Επάρκεια αριθμού δραστηριοτήτων όπου τα παιδιά καλούνται να λύσουν το ίδιο
           πρόβλημα χρησιμοποιώντας δύο διαφορετικές στρατηγικές (σύγκριση μέσων όρων
           με βάση το επίπεδο σπουδών σε συνδυασμό με την ηλικία)  
Επίπεδο σπουδών Ηλικία Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
Μεταπτυχιακές/διδακτορικές σπουδές ≤30 2,758 1,001 
 107 
 
31-40 3,132 0,991 
41-50 3,038 0,871 
>50 3,393 1,100 
Μόνο βασικές σπουδές 
≤30 3,074 0,958 
31-40 2,942 1,092 
41-50 3,137 0,664 
>50 3,043 0,875 
 
Πίνακας 21β: Επάρκεια αριθμού δραστηριοτήτων όπου τα παιδιά καλούνται να λύσουν το ίδιο
           πρόβλημα χρησιμοποιώντας δύο διαφορετικές στρατηγικές (σύγκριση μέσων όρων
           με βάση τα έτη διδακτικής εμπειρίας με Η.Ε.Α. σε συνδυασμό με την ηλικία)  
Ηλικία Έτη διδακτικής εμπειρία με Η.Ε.Α. Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
≤30 
1-5 2,911 0,996 
6-15 2,750 0,957 
31-40 
1-5 3,040 1,009 
6-15 2,947 1,089 
16-25 4,000 1,414 
41-50 
1-5 3,036 0,881 
6-15 3,118 0,697 
16-25 3,156 0,628 
>50 
1-5 2,889 0,847 
6-15 2,947 1,026 
16-25 3,323 0,979 
26-35 3,381 0,921 
 
Τις «δραστηριότητες επίλυσης προβλήματος όπου τα παιδιά καλούνται να 
χρησιμοποιήσουν μαθηματικό λεξιλόγιο/μαθηματικούς όρους» έκριναν οι 
εκπαιδευτικοί «μέτρια επαρκείς» σε αριθμό με μέσο όρο 3,028. Στατιστικά σημαντική 
επίδραση στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών σε αυτή την ερώτηση-δήλωση άσκησαν 
τα έτη διδακτικής εμπειρίας με παιδιά με Η.Ε.Α. (F(3,321)= 4,487, p=0,004<0,05, μερικό 
η2=0,040) και το εργασιακό καθεστώς σε συνδυασμό με τις σπουδές στην ΕΑΕ 
(F(6,303)= 2,874, p=0,010<0,05, μερικό η2=0,054). Όσον αφορά τη διδακτική εμπειρία, 
οι εκπαιδευτικοί με λιγότερα έτη διδακτικής εμπειρίας σε παιδιά με Η.Ε.Α. θεώρησαν 
λιγότερο επαρκή των αριθμό των δραστηριοτήτων (1-5 έτη: Μ.Ο.: 2,85, Τ.Α.: 0,950, 
6-15 έτη: Μ.Ο.: 3,05, Τ.Α.: 1,056) συγκριτικά με τους/τις εκπαιδευτικούς με 
περισσότερα έτη διδακτικής εμπειρίας (16-25 έτη: Μ.Ο.: 3,34, Τ.Α.: 1,065, 26-35 έτη: 
Μ.Ο.: 3,33, Τ.Α.: 0,856). Αναφορικά με το εργασιακό καθεστώς σε συνδυασμό με τις 
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σπουδές στην ΕΑΕ, περισσότερο επαρκή θεώρησαν τον αριθμό των δραστηριοτήτων 
οι εκπαιδευτικοί με πτυχίο στην ΕΑΕ που εργάζονται σε τμήματα ένταξης (Μ.Ο.: 
3,667, Τ.Α.: 1,506) και λιγότερο επαρκή οι εκπαιδευτικοί παράλληλης στήριξης με 
πτυχίο (Μ.Ο.: 2,375, Τ.Α.: 0,744) ή σεμινάριο στην ΕΑΕ (Μ.Ο.: 2,375, Τ.Α.: 1,025). 
Οι μέσοι όροι των υποομάδων των εκπαιδευτικών βρίσκονται στον Πίνακα 22. 
Πίνακας 22: Επάρκεια αριθμού δραστηριοτήτων όπου τα παιδιά καλούνται να χρησιμοποιήσουν
         μαθηματικό λεξιλόγιο/μαθηματικούς όρους (σύγκριση μέσων όρων με βάση το 
         καθεστώς εργασίας  σε συνδυασμό με τις σπουδές στην ΕΑΕ)  
Καθεστώς εργασίας Σπουδές στην Ε.Α.Ε. Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
Γενική τάξη 
Καθόλου 2,975 0,851 
Πτυχίο 2,857 1,099 
Σεμινάριο 3,250 1,172 
Μεταπτυχιακό/ Διδακτορικό 3,000 1,078 
Παράλληλη στήριξη 
Καθόλου 3,316 0,671 
Πτυχίο 2,375 0,744 
Σεμινάριο 2,375 1,025 
Μεταπτυχιακό/ Διδακτορικό 3,000 1,000 
Τμήμα ένταξης 
Καθόλου 3,333 0,840 
Πτυχίο 3,667 1,506 
Σεμινάριο 2,750 1,165 
Μεταπτυχιακό/ Διδακτορικό 2,625 1,188 
 
Οι «δραστηριότητες επίλυσης προβλήματος όπου γίνονται συνδέσεις των 
Μαθηματικών με άλλα μαθήματα» κρίθηκαν από τους/τις εκπαιδευτικούς ως «μέτρια 
επαρκείς» σε αριθμό με μέσο όρο 2,948. Στατιστικά σημαντική επίδραση στις 
απαντήσεις των εκπαιδευτικών σε αυτή την ερώτηση-δήλωση άσκησαν το εργασιακό 
καθεστώς (F(2,322)=6,202, p=0,020<0,05, μερικό η2=0,037), το είδος των βασικών 
σπουδών (F(1,323)=4,589, p=0,033<0,05, μερικό η2=0,014), οι σπουδές στην ΕΑΕ 
(F(3,321)=5,516, p=0,001<0,05, μερικό η2=0,049) και το φύλο σε συνδυασμό με τα έτη 
διδακτικής εμπειρίας στις Η.Ε.Α. (F(3,284)= 4,378, p=0,005<0,05, μερικό η2=0,044). 
Όσον αφορά το εργασιακό καθεστώς, οι εκπαιδευτικοί παράλληλης στήριξης 
θεώρησαν τον αριθμό των δραστηριοτήτων λιγότερο επαρκή (Μ.Ο.: 2,46, Τ.Α.: 1,026) 
συγκριτικά με τους/τις εκπαιδευτικούς των τμημάτων ένταξης (Μ.Ο.: 2,98, Τ.Α.: 
1,143) και τους/τις εκπαιδευτικούς των γενικών τάξεων (Μ.Ο.: 3,04, Τ.Α.: 1,006). 
Σχετικά με το είδος των βασικών σπουδών, οι εκπαιδευτικοί απόφοιτοι τμημάτων 
Δημοτικής Εκπαίδευσης θεώρησαν τον αριθμό των δραστηριοτήτων περισσότερο 
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επαρκή (Μ.Ο.: 3,00, Τ.Α.: 1,019) συγκριτικά με τους εκπαιδευτικούς/αποφοίτους 
τμημάτων Ειδικής Αγωγής (Μ.Ο.: 2,64, Τ.Α.: 1,143). Σε σχέση με τις σπουδές στην 
ΕΑΕ, οι εκπαιδευτικοί με πτυχίο στην ΕΑΕ θεώρησαν τον αριθμό των δραστηριοτήτων 
λιγότερο επαρκή (Μ.Ο.: 2,25, Τ.Α.: 1,175) συγκριτικά με τους/τις εκπαιδευτικούς μόνο 
με μεταπτυχιακό στην ΕΑΕ (Μ.Ο.: 2,81, Τ.Α.: 1,006), τους/τις εκπαιδευτικούς μόνο με 
σεμινάριο στην ΕΑΕ (Μ.Ο.: 3,00, Τ.Α.: 1,086) και τους/τις εκπαιδευτικούς χωρίς 
σπουδές στην ΕΑΕ (Μ.Ο.: 3,08, Τ.Α.: 0,955). Τέλος, αναφορικά με το φύλο σε 
συνδυασμό με τη διδακτική εμπειρία στις Η.Ε.Α., περισσότερο επαρκή θεώρησαν τον 
αριθμό των δραστηριοτήτων οι γυναίκες εκπαιδευτικοί με 26-35 έτη διδακτικής 
εμπειρίας (Μ.Ο.:4,375, Τ.Α.: 0,806) και λιγότερο επαρκή οι άνδρες εκπαιδευτικοί με 
26-35 έτη διδακτικής εμπειρίας (Μ.Ο.: 3,000, Τ.Α.: 1,000). Οι μέσοι όροι των 
υποομάδων των εκπαιδευτικών βρίσκονται στον Πίνακα 23. 
Πίνακας 23: Επάρκεια αριθμού δραστηριοτήτων όπου γίνονται συνδέσεις των Μαθηματικών με
        άλλα μαθήματα (σύγκριση μέσων όρων με βάση το φύλο σε συνδυασμό με τα έτη
        διδακτικής εμπειρίας με παιδιά με Η.Ε.Α.)  
Φύλο Έτη διδακτικής εμπειρίας στις ΗΕΑ Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
Γυναίκα 
1-5 3,992 0,844 
6-15 4,117 0,783 
16-25 4,133 0,815 
26-35 4,375 0,806 
Άνδρας 
1-5 3,816 0,926 
6-15 3,778 0,943 
16-25 3,750 0,786 
26-35 3,000 1,000 
 
Οι «δραστηριότητες επίλυσης προβλήματος όπου τα παιδιά καλούνται να 
εξηγήσουν το μαθηματικό τους συλλογισμό στους άλλους» κρίθηκαν «μέτρια 
επαρκείς» σε αριθμό με μέσο όρο 2,935. Στατιστικά σημαντική επίδραση στις 
απαντήσεις των εκπαιδευτικών σε αυτή την ερώτηση-δήλωση άσκησαν το εργασιακό 
καθεστώς (F(2,322)=3,934 p=0,021<0,05, μερικό η2=0,024), οι σπουδές στην ΕΑΕ 
(F(3,321)=3,672, p=0,013<0,05, μερικό η2=0,033) και τα έτη διδακτικής εμπειρίας στις 
Η.Ε.Α. σε συνδυασμό με την ηλικία (F(5,259)= 2,966, p=0,013<0,05, μερικό η2=0,054) 
και σε συνδυασμό με το φύλο (F(3,284)= 2,750, p=0,043<0,05, μερικό η2=0,028). Όσον 
αφορά το εργασιακό καθεστώς, οι εκπαιδευτικοί παράλληλης στήριξης θεώρησαν τον 
αριθμό των δραστηριοτήτων λιγότερο επαρκή (Μ.Ο.: 2,61, Τ.Α.: 1,064) συγκριτικά με 
 110 
 
τους/τις εκπαιδευτικούς των γενικών τάξεων (Μ.Ο.: 2,94, Τ.Α.: 1,083) και των 
τμημάτων ένταξης (Μ.Ο.: 3,28, Τ.Α.: 1,240). Αναφορικά με τις σπουδές στην ΕΑΕ, οι 
εκπαιδευτικοί με πτυχίο στην ΕΑΕ θεώρησαν τον αριθμό των δραστηριοτήτων 
λιγότερο επαρκή (Μ.Ο.: 2,43, Τ.Α.: 1,372) συγκριτικά με τους/τις εκπαιδευτικούς μόνο 
με σεμινάριο στην ΕΑΕ (Μ.Ο.: 2,80, Τ.Α.: 1,120) ή μόνο με μεταπτυχιακό στην ΕΑΕ 
(Μ.Ο.: 2,95, Τ.Α.: 1,133) ή χωρίς καθόλου σπουδές στην ΕΑΕ (Μ.Ο.: 3,10, Τ.Α.: 
1,017). Σχετικά με τα έτη της διδακτικής εμπειρίας σε παιδιά με Η.Ε.Α. σε συνδυασμό 
με την ηλικία, λιγότερο επαρκή θεώρησαν τον αριθμό των δραστηριοτήτων οι 
εκπαιδευτικοί ηλικίας 41-50 με 16-25 έτη διδακτικής εμπειρίας (Μ.Ο.: 2,562, Τ.Α.: 
1,076), ενώ περισσότερο επαρκή οι εκπαιδευτικοί ηλικίας κάτω των 30 με 6-15 έτη 
διδακτικής εμπειρίας. Οι μέσοι όροι των υποομάδων των εκπαιδευτικών βρίσκονται 
στον Πίνακα 24α. Τέλος, σε σχέση με τα έτη διδακτικής εμπειρίας σε παιδιά με Η.ΕΑ. 
σε συνδυασμό με το φύλο, λιγότερο επαρκή θεώρησαν τον αριθμό των 
δραστηριοτήτων οι άνδρες εκπαιδευτικοί με 16-25 έτη διδακτικής εμπειρίας (Μ.Ο.: 
2,650, Τ.Α.: 0,813), ενώ περισσότερο επαρκή οι γυναίκες εκπαιδευτικοί με 26-35 έτη 
διδακτικής εμπειρίας (Μ.Ο.: 3,562, Τ.Α.: 0,814). Οι μέσοι όροι των υποομάδων 
βρίσκονται στον Πίνακα 24β. 
Πίνακας 24α: Επάρκεια αριθμού δραστηριοτήτων όπου τα παιδιά καλούνται να εξηγήσουν τον
           μαθηματικό τους συλλογισμό (σύγκριση μέσων όρων με βάση την ηλικία σε 
           συνδυασμό με τα έτη διδακτικής εμπειρίας με παιδιά με Η.Ε.Α.)  
Ηλικία Έτη διδακτικής εμπειρίας σε παιδιά με Η.Ε.Α. Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
≤30 
1-5 2,839 1,187 
6-15 3,500 0,577 
31-40 
1-5 2,920 1,066 
6-15 2,921 1,194 
16-25 4,000 1,414 
41-50 
1-5 3,107 1,257 
6-15 2,706 0,920 
16-25 2,562 1,076 
>50 
1-5 2,741 1,059 
6-15 2,737 1,098 
16-25 3,355 1,018 
26-35 3,381 0,865 
 
Πίνακας 24β: Επάρκεια αριθμού δραστηριοτήτων όπου τα παιδιά καλούνται να εξηγήσουν τον
           μαθηματικό τους συλλογισμό (σύγκριση μέσων όρων με βάση το φύλο σε 
           συνδυασμό με τα έτη διδακτικής εμπειρίας με παιδιά με Η.Ε.Α.)  
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Φύλο Έτη διδακτικής εμπειρίας στις ΗΕΑ Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
Γυναίκα 
1-5 2,829 1,178 
6-15 2,833 1,092 
16-25 3,133 1,217 
26-35 3,562 0,814 
Άνδρας 
1-5 3,105 0,981 
6-15 2,944 1,110 
16-25 2,650 0,813 
26-35 2,800 0,837 
Τις «δραστηριότητες επίλυσης προβλήματος όπου τα παιδιά καλούνται να 
επιλέξουν και να χρησιμοποιήσουν μία εκ των διαφόρων αναπαραστάσεων που 
συνοδεύουν το πρόβλημα προκριμένου να το λύσουν» θεώρησαν οι εκπαιδευτικοί 
«μέτρια επαρκείς» με μέσο όρο 2,917. Στατιστικά σημαντική επίδραση στις 
απαντήσεις των εκπαιδευτικών σε αυτή την ερώτηση-δήλωση άσκησαν το εργασιακό 
καθεστώς (F(2,322)=4,678 p=0,010<0,05, μερικό η2=0,028), οι σπουδές στην ΕΑΕ 
(F(3,321)=3,196, p=0,024<0,05, μερικό η2=0,029), τα έτη της συνολικής  προϋπηρεσίας 
(F(3,321)=3,755, p=0,011<0,05, μερικό η2=0,034) και τα έτη διδακτικής εμπειρίας στις 
Η.Ε.Α. (F(3,321)= 3,414, p=0,018<0,05, μερικό η2=0,031). Όσον αφορά το εργασιακό 
καθεστώς, οι εκπαιδευτικοί παράλληλης στήριξης θεώρησαν τον αριθμό των 
δραστηριοτήτων λιγότερο επαρκή (Μ.Ο.: 2,50, Τ.Α.: 0,913) συγκριτικά με τους/τις 
εκπαιδευτικούς των γενικών τάξεων (Μ.Ο.: 2,97, Τ.Α.: 1,004) και των τμημάτων 
ένταξης (Μ.Ο.: 3,05, Τ.Α.: 1,131). Αναφορικά με τις σπουδές στην ΕΑΕ, οι 
εκπαιδευτικοί με πτυχίο στην ΕΑΕ θεώρησαν τον αριθμό των δραστηριοτήτων 
λιγότερο επαρκή (Μ.Ο.: 2,50, Τ.Α.: 1,000) συγκριτικά με τους/τις εκπαιδευτικούς μόνο 
με σεμινάριο στην ΕΑΕ (Μ.Ο.: 2,79, Τ.Α.: 1,151) ή μόνο με μεταπτυχιακό στην ΕΑΕ 
(Μ.Ο.:  2,93, Τ.Α.: 0,961) ή χωρίς καθόλου σπουδές στην ΕΑΕ (Μ.Ο.: 3,06, Τ.Α.: 
0,929). Σε σχέση με τα έτη της συνολικής  προϋπηρεσίας, οι εκπαιδευτικοί με 6-15 έτη 
συνολικής  προϋπηρεσίας θεώρησαν τον αριθμό των δραστηριοτήτων περισσότερο 
επαρκή από τους/τις υπόλοιπους/-ες εκπαιδευτικούς (1-5 έτη προϋπηρεσίας: Μ.Ο.: 
2,62, Τ.Α.: 1,037, 6-15 έτη προϋπηρεσίας: Μ.Ο.: 3,16, Τ.Α.: 0,981, 16-25 έτη 
προϋπηρεσίας: Μ.Ο.: 2,83, Τ.Α.: 1,035, 26-35 έτη προϋπηρεσίας: Μ.Ο.: 2,97, Τ.Α.: 
0,969). Τέλος, σχετικά με τα έτη της διδακτικής εμπειρίας σε παιδιά με Η.Ε.Α., οι 
εκπαιδευτικοί με 26-35 έτη διδακτικής εμπειρίας θεώρησαν τον αριθμό των 
δραστηριοτήτων περισσότερο επαρκή από τους/τις υπόλοιπους/-ες εκπαιδευτικούς (1-
5 έτη εμπειρίας στις Η.Ε.Α.: Μ.Ο.: 2,81, Τ.Α.: 0,997, 6-15 έτη εμπειρίας στις Η.Ε.Α.: 
 112 
 
Μ.Ο.: 3,12, Τ.Α.: 1,006, 16-25 έτη εμπειρίας στις Η.Ε.Α.: Μ.Ο.: 2,80, Τ.Α.: 1,064, 26-
35 έτη εμπειρίας στις Η.Ε.Α.: Μ.Ο.: 3,38, Τ.Α.: 0,921). 
Η κλίμακα του ερωτηματολογίου που αφορά στην ανταπόκριση των σχολικών 
εγχειριδίων των Μαθηματικών των Γ΄ και Δ΄ τάξεων στα κριτήρια που με βάση την 
έρευνα υποστηρίζουν τη διδασκαλία μαθητών με ΗΕΑ αποτελείται, όπως αναφέρθηκε 
και στη Μεθοδολογία, από 15 ερωτήσεις. Οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών 
συστηματοποιούνται μέσω κλίμακας τύπου Likert με διαβάθμιση από το 1 μέχρι το 3, 
όπου ο κάθε βαθμός σημαίνει κάτι διαφορετικό για κάθε ερώτηση, όπως φαίνεται στον 
Πίνακα 5. Τα αποτελέσματα που προέκυψαν από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών 
στις ερωτήσεις αυτής της κλίμακας του ερωτηματολογίου βρίσκονται στους  Πίνακες 
25α (απόλυτες και σχετικές συχνότητες) και 25β (ελάχιστη και μέγιστη τιμή, μέσος 
όρος, τυπική απόκλιση, διάμεσος). 
Πίνακας 25α: Κριτήρια αποτελεσματικής διδασκαλίας (απόλυτες και σχετικές συχνότητες) 
Μεταβλητές Κατηγορίες 
Πλήθος 
(Ν) 
Ποσοστό 
(%) 
Διδακτική 
προσέγγιση 
1=Άμεση διδασκαλία 58 17,8 
2=Ανακαλυπτική μάθηση 45 13,8 
3=Συνδυασμός 222 68,3 
Σαφήνεια των 
διδακτικών στόχων 
1=Απουσία διδακτικού στόχου 1 0,3 
2=Ύπαρξη ασαφών διδακτικών στόχων 124 38,2 
3=Ύπαρξη σαφών διδακτικών στόχων 200 61,5 
Επανάληψη 
προηγούμενων 
γνώσεων 
1=Ούτε αναφορά ούτε επανάληψη προαπαιτούμενων γνώσεων 101 31,1 
2=Αναφορά 1 τουλάχιστον προαπαιτούμενης έννοιας ή δεξιότητας χωρίς επανάληψη 150 46,2 
3=Αναφορά και επανάληψη 1 τουλάχιστον προαπαιτούμενης έννοιας ή δεξιότητας 74 22,8 
Εισαγωγή νέων 
εννοιών και 
δεξιοτήτων 
1=Εισαγωγή 1 νέας έννοιας ή δεξιότητας σε κάθε μάθημα 143 44,0 
2=Εισαγωγή 2 νέων εννοιών ή δεξιοτήτων σε κάθε μάθημα 149 45,8 
3=Εισαγωγή ≥3 εννοιών ή δεξιοτήτων σε κάθε μάθημα 33 10,2 
Διδακτικές 
επεξηγήσεις 
1=Απουσία διδακτικών επεξηγήσεων 74 22,8 
2=Ύπαρξη ασαφών διδακτικών επεξηγήσεων 204 62,8 
3=Ύπαρξη σαφών διδακτικών επεξηγήσεων 47 14,5 
Διδακτικά 
παραδείγματα 
1=Απουσία διδακτικών παραδειγμάτων 17 5,2 
2=Ύπαρξη 1-2 διδακτικών παραδειγμάτων 281 86,5 
3=Ύπαρξη ≥3 διδακτικών παραδειγμάτων 27 8,3 
Διδακτικά 
αντιπαραδείγματα 
1=Απουσία διδακτικών αντιπαραδειγμάτων 81 24,9 
2=Ύπαρξη 1-2 διδακτικών αντιπαραδειγμάτων 228 70,2 
3=Ύπαρξη ≥3 διδακτικών αντιπαραδειγμάτων 16 4,9 
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Δραστηριότητες 
καθοδηγούμενης 
εξάσκησης 
1=Απουσία δραστηριοτήτων καθοδηγούμενης εξάσκησης 20 6,2 
2=Ύπαρξη 1-2 δραστηριοτήτων καθοδηγούμενης εξάσκησης 239 73,5 
3=Ύπαρξη ≥3 δραστηριοτήτων καθοδηγούμενης εξάσκησης 66 20,3 
Δραστηριότητες 
αυτόνομης 
εξάσκησης 
1=Απουσία δραστηριοτήτων αυτόνομης εξάσκησης 31 9,5 
2=Ύπαρξη 1-3 δραστηριοτήτων αυτόνομης εξάσκησης 242 74,5 
3=Ύπαρξη ≥4 δραστηριοτήτων αυτόνομης εξάσκησης 52 16,0 
Δραστηριότητες 
επανάληψης νέων 
γνώσεων 
1=Απουσία δραστηριοτήτων επανάληψης των νέων γνώσεων 35 10,8 
2=Ύπαρξη 1-3 δραστηριοτήτων επανάληψης των νέων γνώσεων 257 79,1 
3=Ύπαρξη ≥4 δραστηριοτήτων επανάληψης των νέων γνώσεων 33 10,2 
Χρήση 
αντικειμένων ή/και 
αναπαραστάσεων 
1=Δεν προτείνεται. 24 7,4 
2=Προτείνεται η χρήση αναπαραστάσεων. 106 32,6 
3=Προτείνεται η χρήση αντικειμένων ή η χρήση και των δύο. 195 60,0 
Διόρθωση λαθών 
και 
ανατροφοδότηση 
Δε γίνεται κάποια πρόβλεψη. 93 28,6 
Ύπαρξη πληροφοριών για πιθανά λάθη, αλλά απουσία προτάσεων ανατροφοδότησης  133 40,9 
Ύπαρξη πληροφοριών για πιθανά λάθη και προτάσεων ανατροφοδότησης 99 30,5 
Μαθηματικό 
λεξιλόγιο 
Δεν ορίζονται μαθηματικοί όροι, ούτε προβλέπεται διδασκαλία λεξιλογίου. 56 17,2 
Ορίζονται μαθηματικοί όροι, αλλά δεν προβλέπεται διδασκαλία λεξιλογίου. 230 70,8 
Ορίζονται μαθηματικοί όροι και προβλέπεται διδασκαλία λεξιλογίου. 39 12,0 
Στρατηγικές 
Δεν παρουσιάζονται στρατηγικές. 35 10,8 
Παρουσιάζονται στρατηγικές, αλλά δεν προβλέπεται διδασκαλία για αυτές.  238 73,2 
Παρουσιάζονται στρατηγικές και προβλέπεται διδασκαλία για αυτές. 52 16,0 
Έλεγχος προόδου 
και επίτευξης 
στόχων 
Δε γίνεται κάποια πρόβλεψη. 49 15,1 
Προτείνεται να γίνεται έλεγχος, αλλά δεν περιγράφονται οι διαδικασίες. 182 56,0 
Προτείνεται να γίνεται έλεγχος και περιγράφονται οι διαδικασίες. 94 28,9 
 
Πίνακας 25β: Κριτήρια αποτελεσματικής διδασκαλίας (ελάχιστη και μέγιστη τιμή, μέσος όρος,
         τυπική απόκλιση, διάμεσος) 
Μεταβλητές 
Ελάχιστη 
τιμή 
Μέγιστη 
τιμή 
Μέσος 
όρος 
Τυπική 
απόκλιση 
Διάμεσος 
Διδακτική προσέγγιση 1 3 2,505 0,780 3,000 
Σαφήνεια των διδακτικών στόχων 1 3 2,612 0,494 3,000 
Επανάληψη προηγούμενων γνώσεων 1 3 1,917 0,730 2,000 
Εισαγωγή νέων εννοιών και δεξιοτήτων 1 3 1,662 0,654 2,000 
Διδακτικές επεξηγήσεις 1 3 1,917 0,605 2,000 
Διδακτικά παραδείγματα 1 3 2,031 0,367 2,000 
Διδακτικά αντιπαραδείγματα 1 3 1,800 0,509 2,000 
Δραστηριότητες καθοδηγούμενης εξάσκησης 1 3 2,142 0,495 2,000 
Δραστηριότητες αυτόνομης εξάσκησης 1 3 2,065 0,502 2,000 
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Δραστηριότητες επανάληψης νέων γνώσεων 1 3 1,994 0,458 2,000 
Χρήση αντικειμένων ή/και αναπαραστάσεων 1 3 2,526 0,631 3,000 
Διόρθωση λαθών και ανατροφοδότηση 1 3 2,018 0,770 2,000 
Μαθηματικό λεξιλόγιο 1 3 1,948 0,539 2,000 
Στρατηγικές 1 3 2,052 0,516 2,000 
Έλεγχος προόδου και επίτευξης στόχων 1 3 2,138 0,650 2,000 
 
Όπως φαίνεται στον Πίνακα 5α , παρατηρείται σύμπνοια απόψεων των 
εκπαιδευτικών ως προς την ανταπόκριση των σχολικών εγχειριδίων στα κριτήρια, 
αφού σε δώδεκα από τις δεκαπέντε ερωτήσεις πάνω από το 50% των εκπαιδευτικών 
επέλεξε την ίδια απάντηση, ενώ στις μισές σχεδόν ερωτήσεις, στις επτά από τις 
δεκαπέντε, πάνω από το 70% των εκπαιδευτικών έδωσε την ίδια απάντηση. 
Στην ερώτηση που αφορά τη διδακτική προσέγγιση που υιοθετούν τα σχολικά 
εγχειρίδια για τη διδασκαλία της επίλυσης προβλήματος το 68,3% των εκπαιδευτικών 
επέλεξε την απάντηση «Συνδυασμός», το 17,3% επέλεξε την απάντηση «Άμεση 
διδασκαλία» και το 13,8% επέλεξε την απάντηση «Ανακαλυπτική μάθηση». Οι 
εκπαιδευτικοί θεωρούν πως «τα σχολικά εγχειρίδια των Μαθηματικών των Γ΄ και Δ΄ 
τάξεων του Δημοτικού υιοθετούν συνδυασμό  διδακτικών προσεγγίσεων για τη 
διδασκαλία της επίλυσης προβλήματος» με μέσο όρο 2,505. Στατιστικά σημαντική 
διαφορά βρέθηκε στις απαντήσεις αναφορικά με την ηλικία (F(3,321)= 3,904, 
p=0,009<0,05, μερικό η2=0,035) και τις σπουδές στην ΕΑΕ (F(252,9118)= 3,904, 
p=0,000<0,05, μερικό η2=0,70). Οι εκπαιδευτικοί μεγαλύτερης ηλικίας τείνουν στην 
απάντηση «Συνδυασμός», ενώ οι εκπαιδευτικοί μικρότερης ηλικίας τείνουν στην 
απάντηση «Ανακαλυπτική μάθηση» (Ηλικίες: έως 30: Μ.Ο.=2,28, Τ.Α.=0,922, 31-40: 
Μ.Ο.=2,40, Τ.Α.=0,845, 41-50: Μ.Ο.=2,61, Τ.Α.=0,672, άνω των 50: Μ.Ο.2,65, 
Τ.Α.=0,660). Όσον αφορά στις σπουδές στην ΕΑΕ, οι εκπαιδευτικοί χωρίς σπουδές 
(Μ.Ο.: 2,97, Τ.Α.: 0,224) και εκείνοι με μεταπτυχιακό/διδακτορικό (Μ.Ο.: 3,00, Τ.Α.: 
0,000) τείνουν προς την απάντηση «Συνδυασμός», ενώ οι εκπαιδευτικοί μόνο με πτυχίο 
στην ΕΑΕ (Μ.Ο.: 1,00, Τ. Α.: 0,000) τείνουν στην απάντηση «Άμεση διδασκαλία» και 
οι κάτοχοι μόνο σεμιναρίου στην επιλογή «Ανακαλυπτική μάθηση» (Μ.Ο.: 1,95, Τ.Α.: 
0,731). 
Στην ερώτηση σχετικά με τη σαφήνεια των διδακτικών στόχων που αφορούν 
στην επίλυση προβλήματος το 61,5% των εκπαιδευτικών επέλεξε την απάντηση «Οι 
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στόχοι είναι σαφείς.», το 38,2% επέλεξε την απάντηση «Οι στόχοι δεν είναι σαφείς.» 
και το 0,3% επέλεξε την απάντηση «Δεν υπάρχει στόχος.». Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν 
πως «οι στόχοι που υπάρχουν στο ΑΠΣ και στο Βιβλίο του Δασκάλου και αφορούν 
στην επίλυση προβλήματος στη Γ΄ και Δ΄ Δημοτικού είναι σαφείς» με μέσο όρο 2,612. 
Στατιστικά σημαντική διαφορά στις απαντήσεις φάνηκε να ασκεί η ηλικία (F(3,321)= 
3,501, p=0,016<0,05, μερικό η2=0,032), η προϋπηρεσία(F(3,321)= 3,470, p=0,016<0,05, 
μερικό η2=0,031), η διδακτική εμπειρία με παιδιά με ΗΕΑ  (F(3,321)= 2,722, 
p=0,044<0,05, μερικό η2=0,025)  και το επίπεδο σπουδών (F(1,323)= 7,21, 
p=0,016<0,05, μερικό η2=0,022)  με την επιλογή του «οι στόχοι είναι σαφείς» να 
αυξάνεται στις μεγαλύτερες ηλικίες, στους έχοντες περισσότερη προϋπηρεσία, στους 
έχοντες περισσότερη διδακτική εμπειρία σε ΗΕΑ και στους έχοντες μόνο βασικές 
σπουδές. Επιρροή άσκησαν και οι σπουδές στην ΕΑΕ με τους κατόχους πτυχίου ή και 
μεταπτυχιακού/διδακτορικού τίτλου να απαντούν πως οι στόχοι δεν είναι σαφείς και 
τους εκπαιδευτικούς με σεμινάριο μόνο ή χωρίς εκπαίδευση στην ΕΑΕ να απαντούν 
πως οι στόχοι είναι σαφείς (F(1,323)= 138,869, p=0,000<0,05, μερικό η2=0,564). 
Στην ερώτηση σχετικά με την αναφορά ή/και στην επανάληψη των 
προηγούμενων  γνώσεων το 46,2% των εκπαιδευτικών επέλεξε την απάντηση «Γίνεται 
αναφορά μίας τουλάχιστον προαπαιτούμενης έννοιας ή δεξιότητας χωρίς να γίνεται 
επανάληψή της.», το 31,1% επέλεξε την απάντηση «Δε γίνεται αναφορά ούτε 
επανάληψη των προαπαιτούμενων γνώσεων.» και το 22,8% επέλεξε την απάντηση 
«Γίνεται αναφορά και επανάληψη μίας τουλάχιστον προαπαιτούμενης έννοιας.». Οι 
εκπαιδευτικοί θεωρούν πως «στα σχολικά εγχειρίδια των Μαθηματικών των Γ΄ και Δ΄ 
τάξεων του Δημοτικού, πριν τις δραστηριότητες επίλυσης προβλήματος, γίνεται 
αναφορά μίας τουλάχιστον προαπαιτούμενης γνώσης/έννοιας/δεξιότητας» με μέσο όρο 
1,917. Στατιστικά σημαντική επιρροή άσκησε εδώ ο παράγοντας σπουδές στην 
ΕΑΕ(F(3,321)= 5,673, p=0,001<0,05, μερικό η2=0,050) με τους κατόχους πτυχίου μόνο 
στην ΕΑΕ να παρουσιάζουν μια τάση προς την απάντηση «Δε γίνεται αναφορά ούτε 
επανάληψη προαπαιτούμενων γνώσεων» σημειώνοντας μέσο όρο 1,500.  
Στην ερώτηση σχετικά με τον αριθμό των εννοιών ή δεξιοτήτων σχετικών με 
την επίλυση προβλήματος που εισάγονται σε κάθε μάθημα που αφορά την επίλυση 
προβλήματος 45,8% επέλεξε την απάντηση «Δύο έννοιες ή δεξιότητες ανά μάθημα», 
το 44% επέλεξε την απάντηση «Μία έννοια ή δεξιότητα ανά μάθημα» και το 10,2% 
επέλεξε την απάντηση «Τρεις ή περισσότερες έννοιες ή δεξιότητες ανά μάθημα». Οι 
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εκπαιδευτικοί θεωρούν πως «στα σχολικά εγχειρίδια των Μαθηματικών των τάξεων Γ΄ 
και Δ΄ του Δημοτικού, σε κάθε μάθημα που αφορά στην επίλυση προβλήματος, 
εισάγονται δύο νέες έννοιες ή δεξιότητες σχετικές με την επίλυση προβλήματος» με 
μέσο όρο 1,662. Στατιστικά σημαντική επιρροή στις απαντήσεις άσκησε η ηλικία σε 
συνδυασμό με το φύλλο (F(3,303)= 2,843, p=0,038<0,05, μερικό η2=0,027), όπου οι 
άνδρες έως 30 ετών τείνουν προς την απάντηση «1 έννοια σε κάθε μάθημα», η ηλικία 
σε συνδυασμό με το καθεστώς (F(6,303)= 2,524, p=0,021<0,05, μερικό η2=0,048), όπου 
οι εκπαιδευτικοί παράλληλης στήριξης ηλικίας 31-40 τείνουν προς την απάντηση «1 
έννοια σε κάθε μάθημα» και το είδος των βασικών σπουδών σε συνδυασμό με τα έτη 
προϋπηρεσίας (F(2,294)= 3,726, p=0,025<0,05, μερικό η2=0,025), όπου οι εκπαιδευτικοί 
απόφοιτοι τμήματος Ειδικής αγωγής με 16-25 έτη προϋπηρεσίας απάντησαν «1 έννοια 
σε κάθε μάθημα». Οι μέσοι όροι των απαντήσεων των υποομάδων του δείγματος 
φαίνονται στους Πίνακες 26α, 26β και 26γ. 
Πίνακας 26α: Εισαγωγή νέων εννοιών/δεξιοτήτων (σύγκριση μέσων όρων με βάση το φύλο σε
            συνδυασμό με την ηλικία) 
Φύλο Ηλικία Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
Γυναίκα 
≤30 1,660 0,553 
31-40 1,609 0,647 
41-50 1,574 0,670 
>50 1,754 0,722 
Άνδρας 
≤30 1,143 0,378 
31-40 1,810 0,680 
41-50 1,625 0,500 
>50 1,784 0,712 
 
Πίνακας 26β: Εισαγωγή νέων εννοιών/δεξιοτήτων (σύγκριση μέσων όρων με βάση το εργασιακό
           καθεστώς σε συνδυασμό με την ηλικία) 
Καθεστώς εργασίας Ηλικία Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
Γενική τάξη 
≤30 1,500 0,850 
31-40 1,690 0,667 
41-50 1,557 0,651 
>50 1,727 0,690 
Παράλληλη στήριξη 
≤30 1,625 0,490 
31-40 1,250 0,500 
Τμήμα ένταξης 
≤30 1,600 0,516 
31-40 1,600 0,632 
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41-50 2,000 0,000 
>50 2,222 0,833 
 
Πίνακας 26γ: Εισαγωγή νέων εννοιών/δεξιοτήτων (σύγκριση μέσων όρων με βάση τις βασικές
           σπουδές  σε συνδυασμό με τα έτη της συνολικής προϋπηρεσίας) 
Βασικές σπουδές Έτη συνολικής προϋπηρεσίας Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
Τμήμα Δημοτικής Εκπαίδευσης 
1-5 1,576 0,614 
6-15 1,671 0,625 
16-25 1,657 0,686 
26-35 1,746 0,725 
Τμήμα Ειδικής Αγωγής 
1-5 1,609 0,499 
6-15 1,667 0,594 
16-25 1,000 0,000 
Στην ερώτηση σχετικά με τη σαφήνεια των διδακτικών επεξηγήσεων κατά την 
εισαγωγή μίας νέας έννοιας ή δεξιότητας σχετικής με την επίλυση προβλήματος το 
62,8% των εκπαιδευτικών επέλεξε την απάντηση «Υπάρχουν διδακτικές επεξηγήσεις 
αλλά δεν είναι σαφείς.», το 22,8% επέλεξε την απάντηση «Δεν υπάρχουν διδακτικές 
επεξηγήσεις.» και το 14,5 επέλεξε την απάντηση «Υπάρχουν σαφείς διδακτικές 
επεξηγήσεις». Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν πως «στα σχολικά εγχειρίδια των 
Μαθηματικών των Γ΄ και Δ΄ τάξεων του Δημοτικού, κατά την εισαγωγή μίας νέας 
έννοιας ή δεξιότητας σχετικής με την επίλυση προβλήματος, υπάρχουν διδακτικές 
επεξηγήσεις αλλά δεν είναι σαφείς» με μέσο όρο 1,917. Επιρροή στατιστικά σημαντική 
στις απαντήσεις των συμμετεχόντων φάνηκε να ασκούν η ηλικία (F(3,321) = 2,915, 
p=0,034<0,05, μερικό η2=0,027), το είδος των βασικών σπουδών (F(1,123)= 3,903, 
p=0,049<0,05, μερικό η2=0,012) και οι σπουδές στην ΕΑΕ (F(3,321)= 3,193, 
p=0,024<0,05, μερικό η2=0,029). Η τάση προς την απάντηση «Υπάρχουν διδακτικές 
επεξηγήσεις αλλά δεν είναι σαφείς» φάνηκε να αυξάνεται στις μεγαλύτερες ηλικίες, 
στους αποφοίτους τμήματος Δημοτικής Εκπαίδευσης  και στους εκπαιδευτικούς χωρίς 
κάποια εκπαίδευση στην ΕΑΕ.   
Στην ερώτηση που αφορά στον αριθμό των διδακτικών παραδειγμάτων  που 
υπάρχουν στα σχολικά εγχειρίδια μετά την εισαγωγή μίας νέας έννοιας ή δεξιότητας 
σχετικής με την επίλυση προβλήματος και πριν τα παιδιά περάσουν στο στάδιο της 
εξάσκησης το 86,5% των εκπαιδευτικών επέλεξε την απάντηση «1-2 διδακτικά 
παραδείγματα», το 8,3% επέλεξε την απάντηση «Τρία ή περισσότερα διδακτικά 
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παραδείγματα» και το 5,2% επέλεξε την απάντηση «0 διδακτικά παραδείγματα». Οι 
εκπαιδευτικοί θεωρούν πως «στα σχολικά εγχειρίδια των Μαθηματικών των Γ΄ και Δ΄ 
τάξεων του Δημοτικού υπάρχουν 1-2 προβλήματα-διδακτικά παραδείγματα μετά την 
εισαγωγή μίας νέας έννοιας ή δεξιότητας και πριν τα παιδιά περάσουν στο στάδιο της 
εξάσκησης» με μέσο όρο 2,031. Στατιστικά σημαντικές διαφορές παρουσιάστηκαν στις 
απαντήσεις αναφορικά με το φύλο (F(1,123)= 5,232, p=0,023<0,05, μερικό η2=0,016), 
όπου, οι άνδρες εκπαιδευτικοί δείχνουν μια μικρή τάση προς την απάντηση «Τρία ή 
περισσότερα», και αναφορικά με τις σπουδές στην ΕΑΕ σε συνδυασμό με τη διδακτική 
εμπειρία με παιδιά με ΗΕΑ (F(7,259)= 3,377, p=0,002<0,05, μερικό η2=0,084) και σε 
συνδυασμό με το καθεστώς εργασίας (F(6,303)= 3,865, p=0,001<0,05, μερικό η2=0,071). 
Οι εκπαιδευτικοί με πτυχίο μόνο στην ΕΑΕ απαντούν «0 διδακτικά παραδείγματα» και 
οι εκπαιδευτικοί μόνο με πτυχίο που εργάζονται σε τμήμα ένταξης τείνουν λίγο προς 
αυτή την απάντηση. Οι μέσοι όροι των υποομάδων του δείγματος φαίνονται στους 
Πίνακες 27α και 27β. 
Πίνακας 27α: Διδακτικά παραδείγματα (σύγκριση μέσων όρων με βάση τη διδακτική εμπειρία με
          παιδιά με Η.Ε.Α. σε συνδυασμό με τις σπουδές στην ΕΑΕ) 
Έτη διδακτικής εμπειρίας 
με παιδιά με  Η.Ε.Α. 
Σπουδές στην Ε.Α.Ε. Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
1-5 
Καθόλου 2,071 0,393 
Πτυχίο 2,062 0,250 
Σεμινάριο 2,093 0,401 
Μεταπτυχιακό/ Διδακτορικό 2,000 0,447 
6-15 
Καθόλου 2,000 0,324 
Πτυχίο 1,800 0,422 
Σεμινάριο 2,000 0,392 
Μεταπτυχιακό/ Διδακτορικό 2,000 0,000 
16-25 
Καθόλου 2,028 0,291 
Πτυχίο 1,000 0,000 
Σεμινάριο 2,050 0,224 
Μεταπτυχιακό/ Διδακτορικό 2,143 0,690 
26-35 
Καθόλου 2,077 0,277 
Σεμινάριο 1,875 0,354 
 
Πίνακας 27β: Διδακτικά παραδείγματα (σύγκριση μέσων όρων με βάση το καθεστώς εργασίας σε
           συνδυασμό με τις σπουδές στην ΕΑΕ) 
Καθεστώς εργασίας Σπουδές στην Ε.Α.Ε. Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
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Γενική τάξη 
Καθόλου 2,050 0,338 
Πτυχίο 2,000 0,392 
Σεμινάριο 2,014 0,356 
Μεταπτυχιακό/ Διδακτορικό 1,969 0,400 
Παράλληλη στήριξη 
Καθόλου 1,895 0,315 
Πτυχίο 2,000 0,000 
Σεμινάριο 2,188 0,403 
Μεταπτυχιακό/ Διδακτορικό 2,000 0,000 
Τμήμα ένταξης 
Καθόλου 2,167 0,383 
Πτυχίο 1,500 0,548 
Σεμινάριο 2,125 0,354 
Μεταπτυχιακό/ Διδακτορικό 2,250 0,463 
Στην ερώτηση που αφορά στον αριθμό των διδακτικών αντιπαραδειγμάτων  
που υπάρχουν στα σχολικά εγχειρίδια μετά την εισαγωγή μίας νέας έννοιας ή 
δεξιότητας σχετικής με την επίλυση προβλήματος και πριν τα παιδιά περάσουν στο 
στάδιο της εξάσκησης το 70,2% των εκπαιδευτικών επέλεξε την απάντηση «1-2 
διδακτικά αντιπαραδείγματα», το 24,9% επέλεξε την απάντηση «0 διδακτικά 
αντιπαραδείγματα» και το 4,9%  επέλεξε την απάντηση «Τρία ή περισσότερα διδακτικά 
αντιπαραδείγματα». Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν πως «στα σχολικά εγχειρίδια των 
Μαθηματικών των Γ΄ και Δ΄ τάξεων του Δημοτικού υπάρχουν 1-2 προβλήματα-
διδακτικά αντιπαραδείγματα μετά την εισαγωγή μίας νέας έννοιας ή δεξιότητας και 
πριν τα παιδιά περάσουν στο στάδιο της εξάσκησης» με μέσο όρο 1,800. Στατιστικά 
σημαντικές διαφορές στις απαντήσεις παρουσιάζονται ως προς το φύλο (F(1,321)= 4,308, 
p=0,039<0,05, μερικό η2=0,013), με τους άνδρες να υποστηρίζουν περισσότερο αυτή 
την απάντηση, και ως προς το καθεστώς εργασίας σε συνδυασμό με το είδος των 
βασικών σπουδών (F(1,194)= 5,553, p=0,019<0,05, μερικό η2=0,019), όπου οι απόφοιτοι 
ειδικής αγωγής που εργάζονται στην παράλληλη στήριξη παρουσιάζουν μια τάση προς 
την απάντηση «0 διδακτικά αντιπαραδείγματα». Οι  μέσοι όροι των υποομάδων του 
δείγματος παρουσιάζονται στον Πίνακα 28. 
Πίνακας 28: Διδακτικά αντιπαραδείγματα (σύγκριση μέσων όρων με βάση το καθεστώς εργασίας
         σε συνδυασμό με το είδος των βασικών σπουδών) 
Καθεστώς εργασίας Βασικές σπουδές Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
Γενική τάξη 
Τμήμα Δημοτικής 
Εκπαίδευσης 
1,820 0,507 
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Παράλληλη στήριξη 
Τμήμα Δημοτικής 
Εκπαίδευσης 
1,909 0,526 
Τμήμα Ειδικής Αγωγής 1,500 0,511 
Τμήμα ένταξης 
Τμήμα Δημοτικής 
Εκπαίδευσης 
1,700 0,571 
Τμήμα Ειδικής Αγωγής 1,900 0,308 
Στην ερώτηση που αφορά στον αριθμό των δραστηριοτήτων καθοδηγούμενης 
εξάσκησης που υπάρχουν στα σχολικά εγχειρίδια στα μαθήματα που αφορούν στην 
επίλυση του προβλήματος το 73,5% των εκπαιδευτικών επέλεξε την απάντηση «1-2 
δραστηριότητες-προβλήματα καθοδηγούμενης εξάσκησης», το 20,3% επέλεξε την 
απάντηση «Τρείς ή περισσότερες δραστηριότητες-προβλήματα καθοδηγούμενης 
εξάσκησης» και το 6,2% επέλεξε την απάντηση «0 δραστηριότητες-προβλήματα 
καθοδηγούμενης εξάσκησης». Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν πως «στα σχολικά εγχειρίδια 
των Μαθηματικών των Γ΄ και Δ΄ τάξεων του Δημοτικού, στα μαθήματα που αφορούν 
στην επίλυση προβλήματος, υπάρχουν 1-2 δραστηριότητες-προβλήματα εξάσκησης 
καθοδηγούμενης από τον/την εκπαιδευτικό μετά την εισαγωγή μίας νέας έννοιας ή 
δεξιότητας και πριν τα παιδιά περάσουν στο στάδιο της εξάσκησης» με μέσο όρο 2,142. 
Στατιστικά σημαντική επιρροή φαίνεται να ασκούν οι σπουδές στην ΕΑΕ (F(3,321)= 
6,048, p=0,001<0,05, μερικό η2=0,054), όπου οι εκπαιδευτικοί με πτυχίο μόνο στην 
ΕΑΕ παρουσιάζουν μικρότερο μέσο όρο (Μ.Ο.=1,86, Τ.Α.=0,525) συγκριτικά με τους 
εκπαιδευτικούς με μεταπτυχιακό/διδακτορικό (Μ.Ο.=2,07, Τ.Α.0,338), τους 
εκπαιδευτικούς μόνο με σεμινάριο στην ΕΑΕ (Μ.Ο.=2,09, Τ.Α.=0,525) και τους 
εκπαιδευτικούς χωρίς σπουδές στην ΕΑΕ(Μ.Ο.=2,24, Τ.Α.=0,485). Οι απαντήσεις 
επηρεάστηκαν επίσης από την ηλικία σε συνδυασμό με το φύλο (F(3,303)= 4,974, 
p=0,002<0,05, μερικό η2=0,047), και σε συνδυασμό με το επίπεδο σπουδών (F(3,312)= 
2,805, p=0,040<0,05, μερικό η2=0,026), και σε συνδυασμό με τη διδακτική εμπειρία 
με παιδιά με ΗΕΑ (F(5,259)= 3,645, p=0,003<0,05, μερικό η2=0,066), και σε συνδυασμό 
με το εργασιακό καθεστώς (F(6,303)= 2,623, p=0,017<0,05, μερικό η2=0,049), καθώς 
επίσης και από το είδος των βασικών σπουδών σε συνδυασμό με τα έτη της συνολικής 
προϋπηρεσίας (F(2,294)= 3,509, p=0,031<0,05, μερικό η2=0,023). Οι μέσοι όροι των 
υποομάδων του δείγματος φαίνονται στους Πίνακες 29α, 29β, 29γ, 29δ, 29ε. 
Πίνακας 29α: Δραστηριότητες καθοδηγούμενης εξάσκησης (σύγκριση μέσων όρων με βάση το
            φύλο σε συνδυασμό με την ηλικία) 
Φύλο Ηλικία Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
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Γυναίκα 
≤30 2,113 0,506 
31-40 2,159 0,474 
41-50 2,098 0,351 
>50 2,213 0,609 
Άνδρας 
≤30 2,143 0,378 
31-40 1,857 0,478 
41-50 2,062 0,443 
>50 2,297 0,520 
 
Πίνακας 29β: Δραστηριότητες καθοδηγούμενης εξάσκησης (σύγκριση μέσων όρων με βάση το
            επίπεδο σπουδών σε συνδυασμό με την ηλικία) 
Επίπεδο σπουδών Ηλικία Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
Μόνο βασικές σπουδές 
≤30 2,061 0,496 
31-40 2,053 0,517 
41-50 2,192 0,402 
>50 2,036 0,508 
Μεταπτυχιακό/διδακτορικό 
≤30 2,185 0,483 
31-40 2,115 0,471 
41-50 2,039 0,344 
>50 2,329 0,583 
 
Πίνακας 29γ: Δραστηριότητες καθοδηγούμενης εξάσκησης (σύγκριση μέσων όρων με βάση τη
           διδακτική εμπειρία με παιδιά με Η.Ε.Α. σε συνδυασμό με την ηλικία) 
Ηλικία Έτη διδακτικής εμπειρίας με παιδιά με Η.Ε.Α. Μέσος όρος  Τυπική απόκλιση 
≤30 1-5 2,107 0,493 
6-15 2,250 0,500 
31-40 1-5 2,140 0,495 
6-15 2,053 0,462 
16-25 1,500 0,707 
41-50 1-5 2,179 0,390 
6-15 2,000 0,500 
16-25 2,063 0,246 
>50 1-5 2,222 0,698 
6-15 2,211 0,535 
16-25 2,226 0,560 
26-35 2,333 0,483 
 
Πίνακας 29δ: Δραστηριότητες καθοδηγούμενης εξάσκησης (σύγκριση μέσων όρων με βάση το
            εργασιακό καθεστώς σε συνδυασμό με την ηλικία) 
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Καθεστώς εργασίας Ηλικία Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
Γενική τάξη 
≤30 2,100 0,316 
31-40 2,155 0,436 
41-50 2,071 0,354 
>50 2,284 0,524 
Παράλληλη στήριξη 
≤30 2,150 0,533 
31-40 2,000 0,816 
Τμήμα ένταξης 
≤30 2,000 0,471 
31-40 1,800 0,561 
41-50 2,333 0,516 
>50 2,000 0,866 
 
Πίνακας 29ε: Δραστηριότητες καθοδηγούμενης εξάσκησης (σύγκριση μέσων όρων με βάση το
            είδος των βασικών σπουδών φύλο σε συνδυασμό με τα έτη της συνολικής 
            προϋπηρεσίας) 
Βασικές σπουδές Έτη συνολικής προϋπηρεσίας Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
Τμήμα Δημοτικής Εκπαίδευσης 
1-5 2,152 0,508 
6-15 2,164 0,409 
16-25 2,111 0,460 
26-35 2,239 0,580 
Τμήμα Ειδικής Αγωγής 
1-5 2,043 0,562 
6-15 1,944 0,539 
16-25 2,333 0,577 
  
Στην ερώτηση που αφορά στον αριθμό των δραστηριοτήτων αυτόνομης 
εξάσκησης που υπάρχουν στα σχολικά εγχειρίδια στα μαθήματα που αφορούν στην 
επίλυση του προβλήματος το 74,5% των εκπαιδευτικών επέλεξε την απάντηση «1-3 
δραστηριότητες-προβλήματα αυτόνομης εξάσκησης», το 16,0% επέλεξε την απάντηση 
«Τέσσερις ή περισσότερες δραστηριότητες-προβλήματα αυτόνομης εξάσκησης» και το 
9,5% επέλεξε την απάντηση «0 δραστηριότητες-προβλήματα αυτόνομης εξάσκησης». 
Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν πως «στα σχολικά εγχειρίδια των Μαθηματικών των Γ΄ και 
Δ΄ τάξεων του Δημοτικού, στα μαθήματα που αφορούν στην επίλυση προβλήματος, 
υπάρχουν 1-3 δραστηριότητες-προβλήματα αυτόνομης εξάσκησης» με μέσο όρο 
2,065. Στατιστικά σημαντική επίδραση άσκησαν στις απαντήσεις η ηλικία (F(6,303)= 
3,473, p=0,016<0,05, μερικό η2=0,031), το εργασιακό καθεστώς (F(2,322)= 4,336, 
p=0,014<0,05, μερικό η2=0,026),η συνολική προϋπηρεσία (F(3,321)= 3,773, 
p=0,011<0,05, μερικό η2=0,034) και η διδακτική εμπειρία σε παιδιά με ΗΕΑ (F(6,303)= 
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3,038, p=0,029<0,05, μερικό η2=0,028). Παρατηρήθηκε μια τάση αύξησης του μέσου 
όρου με την αύξηση της ηλικίας, την ετών συνολικής προϋπηρεσίας, των ετών 
εμπειρίας με ΗΕΑ και τους εκπαιδευτικούς που εργάζονται στη γενική τάξη. Επίσης, 
το φύλλο επηρέασε τις απαντήσεις σε συνδυασμό με τις σπουδές στην ΕΑΕ (F(3,310)= 
3,329, p=0,020<0,05, μερικό η2=0,031), με τους άνδρες εκπαιδευτικούς μόνο με πτυχίο 
στην ΕΑΕ να παρουσιάζουν μια τάση προς την απάντηση «0 δραστηριότητες-
προβλήματα αυτόνομης εξάσκησης». Οι μέσοι όροι των υποομάδων του δείγματος 
παρουσιάζονται στον Πίνακα 30. 
Πίνακας 30: Δραστηριότητες αυτόνομης εξάσκησης (σύγκριση μέσων όρων με βάση το φύλο σε
         συνδυασμό με τις σπουδές στην ΕΑΕ) 
Φύλο Σπουδές στην Ε.Α.Ε. Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
Γυναίκα 
Καθόλου 2,137 0,453 
Πτυχίο 1,909 0,526 
Σεμινάριο 2,068 0,481 
Μεταπτυχιακό/ Διδακτορικό 1,969 0,400 
Άνδρας 
Καθόλου 1,927 0,519 
Πτυχίο 1,667 0,516 
Σεμινάριο 2,217 0,736 
Μεταπτυχιακό/ Διδακτορικό 2,273 0,467 
 
Στην ερώτηση σχετικά με τον αριθμό των δραστηριοτήτων επανάληψης των 
νέων γνώσεων που υπάρχουν στα σχολικά εγχειρίδια στα μαθήματα που αφορούν στην 
επίλυση του προβλήματος το 79,1% των εκπαιδευτικών επέλεξε την απάντηση «1-3 
δραστηριότητες-προβλήματα επανάληψης», το 10,8% επέλεξε την απάντηση «0 
δραστηριότητες-προβλήματα επανάληψης» και το 10,2% επέλεξε την απάντηση 
«Τέσσερις ή περισσότερες δραστηριότητες-προβλήματα επανάληψης». Οι 
εκπαιδευτικοί θεωρούν πως «στα σχολικά εγχειρίδια των Μαθηματικών των Γ΄ και Δ΄ 
τάξεων του Δημοτικού, στα μαθήματα που αφορούν στην επίλυση προβλήματος, 
υπάρχουν 1-3 δραστηριότητες-προβλήματα επανάληψης των νέων γνώσεων ή 
δεξιοτήτων ή στρατηγικών που έχουν διδαχτεί» με μέσο όρο 1,994. Οι απαντήσεις 
επηρεάστηκαν στατιστικώς σημαντικά από το επίπεδο σπουδών  (F(1,321)= 6,596, 
p=0,011<0,05, μερικό η2=0,020) και από τις σπουδές στην ΕΑΕ (F(3,321)= 5,581, 
p=0,001<0,05, μερικό η2=0,050). Οι εκπαιδευτικοί με μεταπτυχιακό/διδακτορικό και 
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εκείνοι με πτυχίο στην ΕΑΕ μόνο παρουσιάζουν μια μικρή τάση του μέσου όρου τους 
προς τα κάτω. 
Στην ερώτηση που αφορά τη χρήση αναπαραστάσεων κατά την επίλυση 
προβλήματος το 60,0% των εκπαιδευτικών επέλεξε την απάντηση «Προτείνεται η 
χρήση αντικειμένων ή αντικειμένων και αναπαραστάσεων.», το 32,6% επέλεξε την 
απάντηση «Προτείνεται η χρήση αναπαραστάσεων.» και το 7,4% επέλεξε την 
απάντηση «Δεν προτείνεται η χρήση αντικειμένων ή αναπαραστάσεων.». Οι 
εκπαιδευτικοί θεωρούν πως «από το ΑΠΣ, το Βιβλίο του Δασκάλου ή/και το Βιβλίο 
του Μαθητή/Τετράδιο Εργασιών των Γ΄ και Δ΄ τάξεων του Δημοτικού προτείνεται η 
χρήση αντικειμένων ή η χρήση αντικειμένων και αναπαραστάσεων για την επίλυση 
προβλημάτων» με μέσο όρο 2,526. Στατιστικά σημαντική επίδραση ασκούν στις 
απαντήσεις το επίπεδο σπουδών (F(1,123)= 8300, p=0,04<0,05, μερικό η2=0,025) (Μόνο 
βασικές σπουδές: Μ.Ο.=2,60, Τ.Α.=0,601, μεταπτυχιακό/διδακτορικό: Μ.Ο.=2,40, 
Τ.Α.=0,660), οι σπουδές στην ΕΑΕ (F(3,321)= 5,052, p=0,02<0,05, μερικό η2=0,050), 
όπου οι εκπαιδευτικοί μόνο με πτυχίο ή μόνο σεμινάριο στην ΕΑΕ παρουσιάζουν μια 
τάση προς την απάντηση «Προτείνεται η χρήση αναπαραστάσεων.» και το εργασιακό 
καθεστώς (F(2,322)= 4,336, p=0,014<0,05, μερικό η2=0,026), όπου οι εκπαιδευτικοί που 
εργάζονται σε τμήμα ένταξης παρουσιάζουν μια μικρή τάση προς την απάντηση 
«Προτείνεται η χρήση αναπαραστάσεων.». Οι απαντήσεις επηρεάστηκαν επίσης από 
το φύλο σε συνδυασμό με την  ηλικία (F(3,303)= 4,432, p=0,005<0,05, μερικό η2=0,042), 
όπου οι άνδρες ηλικίας έως 30 παρουσιάζουν μεγάλη τάση προς την απάντηση 
«Προτείνεται η χρήση αντικειμένων ή η χρήση αντικειμένων και αναπαραστάσεων» 
και σε συνδυασμό με το είδος των βασικών σπουδών (F(1,310)= 5,016, p=0,048<0,05, 
μερικό η2=0,025), όπου οι άντρες με βασικές σπουδές στην Ειδική Αγωγή κρίνουν ότι 
«Προτείνεται η χρήση αναπαραστάσεων». Οι απαντήσεις των υποομάδων του 
δείγματος εμφανίζονται στους Πίνακες 31α και 31β. 
Πίνακας 31α: Χρήση αναπαραστάσεων (σύγκριση μέσων όρων με βάση το φύλο σε συνδυασμό με
           την ηλικία) 
Φύλο Ηλικία Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
Γυναίκα 
≤30 2,491 0,608 
31-40 2,420 0,673 
41-50 2,623 0,610 
>50 2,525 0,622 
Άνδρας ≤30 2,857 0,378 
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31-40 2,429 0,676 
41-50 2,375 0,719 
>50 2,676 0,580 
 
Πίνακας 31β: Χρήση αναπαραστάσεων (σύγκριση μέσων όρων με βάση το φύλο σε συνδυασμό με
           τις βασικές σπουδές) 
Φύλο Βασικές Σπουδές Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
Γυναίκα 
Τμήμα Δημοτικής Εκπαίδευσης 2,524 0,638 
Τμήμα Ειδικής Αγωγής 2,447 0,602 
Άνδρας 
Τμήμα Δημοτικής Εκπαίδευσης 2,613 0,590 
Τμήμα Ειδικής Αγωγής 2,000 0,894 
Στην ερώτηση που αφορά στη διόρθωση των λαθών και την ανατροφοδότηση 
το 40,9% των εκπαιδευτικών επέλεξε την απάντηση «Δίνονται πληροφορίες σχετικά 
με τα πιθανά λάθη αλλά δε γίνονται προτάσεις για ανατροφοδότηση.», το 30,5% 
επέλεξε την απάντηση «Δίνονται πληροφορίες σχετικά με τα πιθανά λάθη και γίνονται 
προτάσεις για ανατροφοδότηση.» και το 28,6% επέλεξε την απάντηση «Δε γίνεται 
κάποια πρόβλεψη για τη διόρθωση των λαθών και την ανατροφοδότηση.». Οι 
εκπαιδευτικοί θεωρούν πως «στο ΑΠΣ ή/και το Βιβλίο του Δασκάλου ων Γ΄ και Δ΄ 
τάξεων του Δημοτικού δίνονται πληροφορίες σχετικά με τα πιθανά λάθη που κάνουν 
τα παιδιά κατά την επίλυση προβλήματος αλλά δε  γίνονται προτάσεις για 
ανατροφοδότηση» με μέσο όρο 2,018. Στατιστικά σημαντική επίδραση ασκούν το 
είδος των βασικών σπουδών (F(1,323)= 4,317, p=0,039<0,05, μερικό η2=0,013), όπου οι 
εκπαιδευτικοί απόφοιτοι τμημάτων Ειδικής Αγωγής παρουσιάζουν μια μικρή 
απομάκρυνση από το μέσο όρο με τάση προς την απάντηση «Δε γίνεται πρόβλεψη.», 
και οι σπουδές στην ΕΑΕ (F(3,321)= 9,913, p=0,000<0,05, μερικό η2=0,045), όπου οι 
εκπαιδευτικοί χωρίς σπουδές στην ΕΑΕ παρουσιάζουν αυξημένο Μ.Ο. 
Στην ερώτηση που αφορά στο μαθηματικό λεξιλόγιο/τους μαθηματικούς όρους 
το 70,8% των συμμετεχόντων/-ουσών επέλεξε την απάντηση «Ορίζονται οι 
μαθηματικοί όροι αλλά δεν προβλέπεται εξειδικευμένη διδασκαλία του μαθηματικού 
λεξιλογίου.», το 17,2% επέλεξε την απάντηση «Δεν ορίζονται οι μαθηματικοί όροι ούτε 
προβλέπεται εξειδικευμένη διδασκαλία του μαθηματικού λεξιλογίου.» και το 12,0% 
επέλεξε την απάντηση «Ορίζονται οι μαθηματικοί όροι και προβλέπεται εξειδικευμένη 
διδασκαλία του μαθηματικού λεξιλογίου». Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν πως «στο ΑΠΣ 
ή/και το Βιβλίο του Δασκάλου ων Γ΄ και Δ΄ τάξεων του Δημοτικού ορίζονται οι 
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μαθηματικοί όροι που υπάρχουν στα προβλήματα του Βιβλίου του Μαθητή και του 
Τετραδίου Εργασιών και προβλέπεται εξειδικευμένη διδασκαλία του μαθηματικού 
λεξιλογίου» με μέσο όρο 1,948. Επίδραση στατιστικά σημαντική ασκούν εδώ, το είδος 
των βασικών σπουδών (F(1,123)= 5,343, p=0,021<0,05, μερικό η2=0,016), όπου  οι 
απόφοιτοι τμημάτων Δημοτικής Εκπαίδευσης παρουσιάζουν ελάχιστη τάση κάτω από 
τον μέσο όρο και οι απόφοιτοι τμημάτων Ειδικής Αγωγής μια τάση προς τα κάτω, οι 
σπουδές στην ΕΑΕ (F(3,321)= 7,053, p=0,000<0,05, μερικό η2=0,085), όπου οι 
εκπαιδευτικοί με πτυχίο ή/και μεταπτυχιακό στην ΕΑΕ παρουσιάζουν μια μικρή τάση 
προς την απάντηση «Ορίζονται οι μαθηματικοί όροι, αλλά δε προβλέπεται 
εξειδικευμένη διδασκαλία του μαθηματικού λεξιλογίου», και το φύλο σε συνδυασμό 
με τη διδακτική εμπειρία σε παιδιά με ΗΕΑ (F(3,321)= 9,913, p=0,000<0,05, μερικό 
η2=0,045). Οι μέσοι όροι των υποομάδων βρίσκονται στον Πίνακα 32. 
Πίνακας 32: Μαθηματικό λεξιλόγιο (σύγκριση μέσων όρων με βάση το φύλο σε συνδυασμό με
         τα έτη διδακτικής εμπειρίας σε παιδιά με Η.Ε.Α.) 
Φύλο Έτη διδακτικής εμπειρίας σε παιδιά με Η.Ε.Α. Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
Γυναίκα 
1-5 1,878 0,521 
6-15 2,017 0,504 
16-25 2,044 0,601 
26-35 1,812 0,544 
Άνδρας 
1-5 1,947 0,613 
6-15 1,944 0,539 
16-25 2,000 0,459 
26-35 2,200 0,447 
Στην ερώτηση που αφορά στις γνωστικές στρατηγικές το 73,2% των 
εκπαιδευτικών επέλεξε την απάντηση «Παρουσιάζονται γνωστικές στρατηγικές αλλά 
δεν προβλέπεται εξειδικευμένη διδασκαλία για αυτές.», το 16,0% επέλεξε την 
απάντηση «Παρουσιάζονται γνωστικές στρατηγικές και προβλέπεται εξειδικευμένη 
διδασκαλία για αυτές.» και το 10,8% επέλεξε την απάντηση «Δεν παρουσιάζονται 
γνωστικές στρατηγικές.». Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν πως «στο ΑΠΣ ή/και το Βιβλίο 
του Δασκάλου ων Γ΄ και Δ΄ τάξεων του Δημοτικού παρουσιάζονται γνωστικές 
στρατηγικές που χρησιμοποιούνται κατά την επίλυση προβλήματος αλλά δεν 
προβλέπεται εξειδικευμένη διδασκαλία για αυτές» με μέσο όρο 2,052. Ο παράγοντας 
σπουδές στην ΕΑΕ άσκησε στατιστικά σημαντική επίδραση στις απαντήσεις (F(3,321)= 
5,417, p=0,001<0,05, μερικό η2=0,062), με τους εκπαιδευτικούς χωρίς σπουδές στην 
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ΕΑΕ να παρουσιάζουν μια πολύ μικρή τάση προς την  απάντηση «παρουσιάζονται 
γνωστικές στρατηγικές και προβλέπεται εξειδικευμένη διδασκαλία για αυτές» και τους 
εκπαιδευτικούς μόνο με πτυχίο στην ΕΑΕ να παρουσιάζουν μια πολύ μικρή τάση προς 
την απάντηση «Δεν παρουσιάζονται γνωστικές στρατηγικές». 
Στην ερώτηση σχετικά με τον έλεγχο της προόδου το 56,0% των εκπαιδευτικών 
επέλεξε την απάντηση «Προτείνεται να γίνεται έλεγχος της προόδου αλλά δεν 
περιγράφονται οι διαδικασίες μέσα από τις οποίες μπορεί να γίνει.», το 28,9% επέλεξε 
την απάντηση «Προτείνεται να γίνεται έλεγχος της προόδου και περιγράφονται οι 
διαδικασίες μέσα από τις οποίες μπορεί να γίνει.» και το 15,1% επέλεξε την απάντηση 
«Δε γίνεται κάποια πρόβλεψη για τον έλεγχο της προόδου.». Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν 
πως «από το ΑΠΣ ή/και το Βιβλίο του Δασκάλου ων Γ΄ και Δ΄ τάξεων του Δημοτικού 
προτείνεται να γίνεται έλεγχος της προόδου των παιδιών και της επίτευξης των 
διδακτικών στόχων της επίλυσης προβλήματος αλλά δεν περιγράφονται οι διαδικασίες 
μέσα από τις οποίες μπορεί να γίνει αυτός ο έλεγχος.» με μέσο όρο 2,138. Στατιστικά 
σημαντικές διαφοροποιήσεις στις απαντήσεις των συμμετεχόντων προκαλούν οι 
παράγοντες ηλικία (F(3,321)= 3,051, p=0,029<0,05, μερικό η2=0,028), με τους 
εκπαιδευτικούς μεγαλύτερων ηλικιών να τείνουν προς την απάντηση «Προτείνεται να 
γίνεται έλεγχος και περιγράφονται διαδικασίες μέσα από τις οποίες μπορεί να γίνει.», 
είδος βασικών σπουδών (F(1,123)= 7,823, p=0,005<0,05, μερικό η2=0,024), με τους 
απόφοιτους τμήματος Δημοτικής εκπαίδευσης να παρουσιάζουν μια πολύ μικρή τάση 
προς την απάντηση «Προτείνεται να γίνεται έλεγχος και περιγράφονται διαδικασίες 
μέσα από τις οποίες μπορεί να γίνει.», και σπουδές στην ΕΑΕ (F(3,321)= 0,700, 
p=0,001<0,05, μερικό η2=0,048) με τους εκπαιδευτικούς χωρίς σπουδές στην ΕΑΕ ή 
μόνο με σεμινάριο να παρουσιάζουν μια πολύ μικρή τάση προς την απάντηση 
«Προτείνεται να γίνεται έλεγχος και περιγράφονται διαδικασίες μέσα από τις οποίες 
μπορεί να γίνει.». 
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4ο Κεφάλαιο 
Συζήτηση – Συμπεράσματα – Περιορισμοί – Προτάσεις 
 
4.1. Συζήτηση 
 Η παρούσα έρευνα αποτελεί μία μελέτη για την καταλληλόλητα των σχολικών 
εγχειριδίων των Μαθηματικών των Γ΄ και Δ΄ τάξεων του  Δημοτικού για τη διδασκαλία 
της Επίλυσης Προβλήματος σε μαθητές/-τριες με Ήπιες Εκπαιδευτικές Ανάγκες. 
Εφόσον δε βρέθηκε αντίστοιχη έρευνα στην Ελλάδα, η διεξαγωγή της συγκεκριμένης 
έρευνας κρίθηκε σημαντική. Η αξιολόγηση των σχολικών εγχειριδίων 
πραγματοποιήθηκε μέσω αυτοσχέδιου ερωτηματολογίου το οποίο κατασκευάστηκε για 
τις ανάγκες της παρούσας εργασίας και βασίστηκε σε κριτήρια που υποστηρίζει η 
σύγχρονη έρευνα και βιβλιογραφία. Συνολικά 325 εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης γενικής και ειδικής αγωγής έλαβαν μέρος και συνέβαλαν στην ερευνητική 
διαδικασία. Οι απόψεις των εκπαιδευτικών για τα σχολικά εγχειρίδια θεωρούνται 
χρήσιμες, καθώς οι εκπαιδευτικοί είναι εκείνοι που τα χρησιμοποιούν και 
διαπιστώνουν στην πράξη αν είναι λειτουργικά. 
Όσον αφορά το πρώτο διερευνητικό ερώτημα, οι εκπαιδευτικοί τείνουν να 
θεωρούν σημαντικές όλες τις δηλώσεις που αφορούν σε συνθήκες/τρόπους/μεθόδους 
ανάπτυξης της ικανότητας επίλυσης προβλήματος. Το γεγονός αυτό δεν προξενεί 
εντύπωση καθώς όλες οι δηλώσεις διατυπώθηκαν με βάση τα Στάνταρ για τη 
διδασκαλία των Μαθηματικών από τις «Αρχές και τα στάνταρ των Μαθηματικών» που 
αποτελούν ένα έργο το οποίο είχε σκοπό να προτείνει αρχές που βασίζονται στην 
έρευνα και που θα συμβάλλουν στην κατάκτηση της πραγματικής μαθηματικής 
γνώσης, της εννοιολογικής αντί για της διαδικαστικής (Van de Walle, 2007). Η 
αξιολόγηση των δηλώσεων ως σημαντικών μπορεί να οφείλεται σε γνώσεις των 
εκπαιδευτικών στην επίλυση προβλήματος ή σε προσωπικές απόψεις που προκύπτουν 
από την παρατήρηση και την εμπειρία. Η αποδοχή της σημαντικότητάς τους δείχνει ότι 
οι εκπαιδευτικοί είτε μέσα από την εμπειρία είτε μέσω σπουδών ή ενημέρωσης 
αναγνωρίζουν ποιοι παράγοντες συμβάλλουν στην κατάκτηση της μαθηματικής 
γνώσης και συγκεκριμένα, στην περίπτωσή μας, στην ανάπτυξη της ικανότητας 
επίλυσης προβλήματος. Το γεγονός πως οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν πως θεωρούν 
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σημαντικές κάποιες αρχές δε σημαίνει απαραίτητα ότι τις υιοθετούν. Το ό,τι 
αναγνωρίζουν τη σημαντικότητά τους ωστόσο είναι ένα πρώτο βήμα για τη βελτίωση 
του τρόπου διδασκαλίας της επίλυσης προβλήματος αλλά και γενικότερα των 
Μαθηματικών, τόσο σε παιδιά με ΗΕΑ όσο και στο γενικότερο πληθυσμό. 
Οι πρώτες τρεις δηλώσεις αφορούν σε συνθήκες και δεξιότητες που έχουν να 
κάνουν με το Στάνταρ της επίλυσης προβλήματος και κρίθηκαν όλες ως σημαντικές 
από τους/τις εκπαιδευτικούς. Επομένως οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν τη 
σημαντικότητα της επίλυσης προβλήματος. 
Όσον αφορά την πρώτη δήλωση, δηλαδή το πόσο σημαντική θεωρούν οι 
εκπαιδευτικοί τη συχνή εμφάνιση των δραστηριοτήτων επίλυσης προβλήματος, οι 
εκπαιδευτικοί τη θεώρησαν αρκετά σημαντική. Η απάντηση τους αυτή επηρεάστηκε 
από το φύλο, την ηλικία, το εργασιακό καθεστώς, τις προπτυχιακές και τις 
μεταπτυχιακές/ διδακτορικές σπουδές, τα χρόνια προϋπηρεσίας ή την επιπλέον 
επιμόρφωσή τους στην ΕΑΕ. Υπήρξε συσχέτιση ανάμεσα στο φύλο και την εμπειρία 
που είχαν με μαθητές/-τριες με ΗΕΑ, από την οποία φάνηκε πως περισσότερο 
σημαντική έκριναν τη δήλωση αυτή οι γυναίκες που είχαν αρκετά χρόνια εμπειρίας. Η 
συχνή εμφάνιση των δραστηριοτήτων στα σχολικά εγχειρίδια, είναι αρκετά σημαντική, 
καθώς δίνεται η δυνατότητα στους μαθητές να έρθουν σε επαφή με προβληματικές 
καταστάσεις και να εξασκηθούν σε αυτές. Το γεγονός πως οι εκπαιδευτικοί θεώρησαν 
ότι είναι αρκετά σημαντική η συχνή εμφάνιση των προβλημάτων, πιθανόν δείχνει πως 
και οι ίδιοι/-ες γνωρίζουν ότι οι μαθητές/-τριες μαθαίνουν καλύτερα μέσα από 
προβλήματα, και πως η σωστή διδασκαλία των μαθηματικών πρέπει να ξεκινάει μέσα 
από αυτά (Αγαλιώτης, 2011). 
Σε σχέση με τη δεύτερη δήλωση, οι συμμετέχοντες απάντησαν πως θεωρούν 
αρκετά σημαντική την ύπαρξη διαφόρων πλαισίων επίλυσης προβλήματος στο ίδιο 
μάθημα για την επίλυση προβλήματος. Στην απάντηση αυτή επιρροή άσκησε ο 
συνδυασμός κάποιων μεταβλητών, συγκεκριμένα του επιπέδου σπουδών με την ηλικία, 
του επιπέδου σπουδών με την προϋπηρεσία και του εργασιακού καθεστώτος με τις 
σπουδές στην ΕΑΕ. Τη δήλωση αυτή δηλαδή, περισσότερο σημαντική έκριναν τα 
άτομα τα οποία κατείχαν κάποιο μεταπτυχιακό τίτλο, ήταν μεγαλύτερης ηλικίας, με 
περισσότερη εμπειρία, και εργαζόταν στην παράλληλη στήριξη είτε στην γενική τάξη. 
Αυτό δείχνει ότι  μπορεί μέσα από την επιπλέον επιμόρφωση ή και μέσα από τα χρόνια 
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εμπειρίας να συνειδητοποίησαν τη σπουδαιότητα αυτού του παράγοντα. Εφόσον τα 
άτομα με πολυετή εμπειρία θεωρούν αρκετά σημαντική την ύπαρξη διαφορετικών 
πλαισίων επίλυσης προβλήματος, ίσως αυτή αποτελεί όντως έναν σημαντικό 
παράγοντα για την ανάπτυξη της ικανότητας επίλυσης προβλήματος, καθώς στόχος 
κάθε εκπαιδευτικής διαδικασίας είναι η γενίκευση της γνώσης. Ερχόμενοι/-ες οι 
μαθητές/-τριες σε επαφή με διαφορετικά πλαίσια προβλημάτων, αποκτούν εμπειρίες 
και δημιουργούν συνδέσεις τις οποίες αξιοποιούν όταν βρεθούν σε προβληματικές 
καταστάσεις (Αγαλιώτης, 2011). Η μέθοδος αυτή διευκολύνει και τα άτομα με ήπιες 
εκπαιδευτικές ανάγκες. 
Την επόμενη δήλωση που αφορούσε τη σημαντικότητα της ύπαρξης 
διαφορετικών στρατηγικών επίλυσης προβλήματος, οι συμμετέχοντες/-ουσες τη 
θεώρησαν αρκετά σημαντική. Η απάντηση αυτή επηρεάστηκε από το αν οι 
εκπαιδευτικοί είχαν κάποια εκπαίδευση στην ΕΑΕ και από ό, τι φάνηκε οι κάτοχοι 
πτυχίων ειδικής αγωγής συμφώνησαν περισσότερο με την άποψη αυτή. Επίσης, 
επίδραση είχαν το φύλο σε σχέση με την διδακτική εμπειρία με άτομα με ΗΕΑ και η 
ηλικία σε συνάρτηση με τη διδακτική εμπειρία με άτομα με ΗΕΑ. Στη ερώτηση αυτή 
λοιπόν τα άτομα με αρκετά χρόνια εμπειρία και κυρίως οι άνδρες φάνηκε πως θεωρούν 
αρκετά σημαντική την ύπαρξη διαφορετικών στρατηγικών, κάτι που ίσως διαπίστωσαν 
έχοντας πολλά χρόνια εμπειρίας με παιδιά με ΗΕΑ. Οι στρατηγικές επίλυσης 
προβλήματος αποτελούν ίσως την κύρια μέθοδο που χρησιμοποιείται για την επίλυση 
του προβλήματος καθώς βοηθούν τα παιδιά να φτάσουν στην επίλυση του 
προβλήματος (Deshier, Ellis, & Lenz, 1996· Miller & Mercer, 1993· Swanson, 2001· 
Wong, 1993). Εφόσον, λοιπόν, υπάρχουν διάφορα είδη προβλημάτων είναι καλό, όπως 
υποστήριξαν και οι εκπαιδευτικοί, να γίνεται η επίλυσή τους μέσα από διαφορετικές 
στρατηγικές. 
Οι επόμενες τρεις δηλώσεις αφορούν σε συνθήκες και δεξιότητες που έχουν να 
κάνουν με το Στάνταρ του Μαθηματικού Συλλογισμού και κρίθηκαν όλες ως 
σημαντικές από τους/τις εκπαιδευτικούς. Επομένως οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν τη 
σημαντικότητα της ανάπτυξης του μαθηματικού συλλογισμού για την καλλιέργεια της 
ικανότητας επίλυσης προβλήματος. 
Συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί θεώρησαν αρκετά σημαντική την εκτίμηση του 
αποτελέσματος από τους/τις μαθητές/-τριες προτού εκτελέσουν την πράξη. Η 
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απάντηση αυτή επηρεάστηκε από την ηλικία και από έτη προϋπηρεσίας των 
εκπαιδευτικών. Φάνηκε πως τα άτομα με περισσότερα έτη προϋπηρεσίας έκριναν 
περισσότερο σημαντική τη δεξιότητα αυτή. Επίσης, ο παράγοντας φύλο σε συνδυασμό 
με τις σπουδές στην ΕΑΕ επηρέασε τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών, ιδιαίτερα των 
ανδρών που είχαν σπουδές ή κάποιο σεμινάριο στη ΕΑΕ, οι οποίοι έκριναν 
περισσότερο σημαντική αυτή τη δήλωση. Επομένως, φαίνεται πως η εμπειρία των 
εκπαιδευτικών ή η επιμόρφωσή τους τους οδήγησε σε αυτό το συμπεράσματα. Η 
εκτίμηση του αποτελέσματος βοηθά τον/την μαθητή/-τρια στο να περιορίσει τα λάθη 
του/της. Συγκεκριμένα, από πολλούς/-ες χρησιμοποιείται η τεχνική της 
στρογγυλοποίησης- εκτίμησης, με την οποία ο/η μαθητής/-τρια κάνει μια εκτίμηση του 
αποτελέσματος στρογγυλοποιώντας τους αριθμούς. (Fuchs et al.,2004· Geary, 1994· 
Montague, 1998). 
Τη δήλωση εάν είναι σημαντικό οι μαθητές/-τριες να αιτιολογούν την επιλογή 
των πράξεών τους έκριναν οι εκπαιδευτικοί ως αρκετά σημαντική. Το αποτέλεσμα 
αυτό επηρεάστηκε από την ηλικία και από την προϋπηρεσία των συμμετεχόντων/-
ουσών. Ωστόσο, αν και οι ηλικιακά μεγαλύτεροι/-ες εκπαιδευτικοί θεώρησαν 
περισσότερο σημαντική τη δεξιότητα αυτή, όσον αφορά την προϋπηρεσία, τα άτομα 
με λιγότερα έτη προϋπηρεσίας θεώρησαν περισσότερο σημαντική τη δήλωση αυτή. Το 
αποτέλεσμα αυτό ίσως δείχνει πως οι εκπαιδευτικοί γνωρίζουν την σπουδαιότητα της 
αιτιολόγησης των πράξεων και ίσως δεν απέκτησαν την άποψη αυτή μόνο από την 
εμπειρία αλλά ίσως και από τις σπουδές τους. Επίσης, το εργασιακό καθεστώς σε 
συνδυασμό με τις σπουδές στην ΕΑΕ επηρέασε το αποτέλεσμα. Συνεπώς, 
διαπιστώνεται πως η αιτιολόγηση των πράξεων που χρησιμοποιούνται είναι πολύ 
σημαντική. Μέσα από την αιτιολόγηση που δίνει το παιδί ο εκπαιδευτικός μπορεί να 
κατανοήσει καλύτερα το λόγο που το παιδί επέλεξε μια πράξη/δράση (Jitendra & Star, 
2011). 
Στο κατά πόσο είναι σημαντικό οι μαθητές να λύνουν το ίδιο πρόβλημα με 
διαφορετικές στρατηγικές, οι εκπαιδευτικοί απάντησαν πως είναι αρκετά σημαντικό. 
Η απάντηση αυτή επηρεάστηκε από την ηλικία, το εργασιακό καθεστώς, τις βασικές 
σπουδές και την προϋπηρεσία. Συγκεκριμένα τα άτομα με περισσότερη εμπειρία και 
τα άτομα που ήταν απόφοιτοι Τμημάτων Δημοτικής Εκπαίδευσης, έκριναν 
περισσότερο σημαντική τη δήλωση αυτή. Από αυτό, λοιπόν, καταλήγουμε στο 
συμπέρασμα πως όχι μόνο το είδος των σπουδών αλλά και η εμπειρία που αποκτάται 
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μέσα από τα χρόνια διδασκαλίας οδήγησε τους/τις εκπαιδευτικούς να θεωρούν την 
επίλυση προβλήματος με διαφορετικές στρατηγικές πολύ σημαντική. Οι στρατηγικές 
χρησιμοποιούνται που στην επίλυση των προβλημάτων και  βοηθούν τα παιδιά να 
φτάσουν στη λύση (Deshier et al., 1996⸱ Miller & Mercer, 1993b⸱ Swanson, 2001⸱ 
Wong, 1993). Αν και για την επίλυση προβλημάτων προτείνονται κυρίως οι γνωστικές 
στρατηγικές, θα ήταν καλό να χρησιμοποιούνται όσες περισσότερες στρατηγικές 
γίνεται για να κατανοήσουν τα παιδιά πως δεν υπάρχει μόνο μία σωστή λύση. (Bryant 
et al., 2008). 
Οι επόμενες δύο δηλώσεις αφορούν σε συνθήκες και δεξιότητες που έχουν να 
κάνουν με το Στάνταρ της Επικοινωνίας της μαθηματικής σκέψης μέσω της χρήσης 
μαθηματικού λεξιλογίου/μαθηματικών όρων και κρίθηκαν ως σημαντικές από τους/τις 
εκπαιδευτικούς. Επομένως οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν τη σημαντικότητα του να 
είναι τα παιδιά σε θέση να κατανοούν και να χρησιμοποιούν τη μαθηματική γλώσσα. 
Σχετικά με τη δήλωση αν θεωρούν οι εκπαιδευτικοί σημαντικό οι μαθητές/-
τριες να εξηγούν το συλλογισμό τους/τη μαθηματική τους σκέψη, απάντησαν πως είναι 
αρκετά σημαντικό. Το αποτέλεσμα επηρεάστηκε από το φύλο, καθώς οι γυναίκες 
θεώρησαν την εξήγηση του συλλογισμού περισσότερο σημαντική. Επίσης, 
επηρεάστηκε από τη σχέση που υπήρχε ανάμεσα στην ηλικία και τις σπουδές στην 
ΕΑΕ και από τη συσχέτιση ανάμεσα στις σπουδές στην ΕΑΕ και την εμπειρία με άτομα 
με ΗΕΑ. Συγκεκριμένα, φάνηκε πως όσοι/-ες είχαν περισσότερη εμπειρία και κάποιο 
μεταπτυχιακό ή διδακτορικό στην ειδική αγωγή έκριναν περισσότερο σημαντική την 
εξήγηση του μαθηματικού συλλογισμού. Συνεπώς, συμπεραίνουμε πως οι γνώσεις 
στην ΕΑΕ και πόσο μάλλον η ενασχόληση με παιδιά με ΗΕΑ, επηρεάζουν την άποψη 
των εκπαιδευτικών. Η μέθοδος της εξήγησης του μαθηματικού συλλογισμού 
συνηθίζεται να χρησιμοποιείται από τους/τις εκπαιδευτικούς όταν τα παιδιά 
αντιμετωπίζουν προβλήματα στην επίλυση προβλήματος. Με τον τρόπο αυτό οι 
εκπαιδευτικοί κατανοούν καλύτερα πού και γιατί κάνουν λάθη τα παιδιά ώστε να 
μπορέσουν να τα διορθώσουν (Jitendra & Star, 2011). 
Στη δήλωση σχετικά με το πόσο σημαντικό είναι οι μαθητές/-τριες να 
χρησιμοποιούν μαθηματικό λεξιλόγιο, οι εκπαιδευτικοί απάντησαν πως το θεωρούν 
αρκετά σημαντικό. Η απάντηση επηρεάστηκε από το εργασιακό καθεστώς, τις βασικές 
σπουδές, τα χρόνια προϋπηρεσίας και τα χρόνια εμπειρίας με μαθητές με ΗΕΑ. 
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Συγκεκριμένα, τα άτομα με περισσότερα χρόνια προϋπηρεσίας, όσα είχαν σπουδές σε 
τμήματα Δημοτικής εκπαίδευσης ή εργαζόταν σε γενική τάξη απάντησαν περισσότερο 
ότι θεωρούν την δήλωση αρκετά σημαντική. Συνεπώς, οι εμπειρία αλλά και οι σπουδές 
και η εργασία στην γενική τάξη, δημιουργούν ίσως τη γνώση στον εκπαιδευτικό για να 
υποστηρίξει την άποψη αυτή. Και από ειδικούς υποστηρίζεται πως η εκμάθηση και η 
χρήση του μαθηματικού λεξιλογίου είναι υψίστης σημασίας, αφού τονίζεται πως η πιο 
δύσκολη διαδικασία στα μαθηματικά είναι η κατανόηση του λεξιλογίου και η μη 
κατανόησή του από τον μαθητή οδηγεί σε μαθηματικές δυσκολίες (Miller, 1993⸱ 
Monroe & Orme, 2002). 
Οι επόμενες τρεις δηλώσεις αφορούν σε συνθήκες και δεξιότητες που έχουν να 
κάνουν με το Στάνταρ των Συνδέσεων των μαθηματικών ιδεών μεταξύ τους, των 
Μαθηματικών με άλλα μαθήματα και των Μαθηματικών με την πραγματική ζωή, και 
κρίθηκαν όλες ως σημαντικές από τους/τις εκπαιδευτικούς. Επομένως οι εκπαιδευτικοί 
αναγνωρίζουν τη σημαντικότητα της δημιουργίας συνδέσεων για την ανάπτυξη της 
ικανότητας επίλυσης προβλήματος. 
Οι εκπαιδευτικοί ρωτήθηκαν αν θεωρούν σημαντικές τις συνδέσεις μεταξύ των 
μαθηματικών ιδεών και υποστήριξαν πως τις θεωρούν αρκετά σημαντικές. Η απάντηση 
επηρεάστηκε από τα χρόνια προϋπηρεσίας σε συνδυασμό με τα χρόνια εμπειρίας με 
μαθητές/-τριες με ΗΕΑ, καθώς και από τα χρόνια εμπειρίας με παιδιά με ΗΕΑ σε 
συνδυασμό με τις σπουδές στην ΕΑΕ. Διαπιστώθηκε πως όσοι/-ες είχαν πτυχίο στην 
ειδική αγωγή και αρκετά χρόνια εμπειρίας με ΗΕΑ, και όσοι/-ες είχαν πολλά χρόνια 
προϋπηρεσίας και αρκετά χρόνια εμπειρίας με παιδιά με ΗΕΑ., έκριναν περισσότερο 
σημαντικές τις συνδέσεις μεταξύ των μαθηματικών ιδεών. Αυτό μας δείχνει πως η 
εμπειρία τους με παιδιά με ΗΕΑ τους βοήθησε να κατανοήσουν τη σημαντικότητα των 
συνδέσεων. Για παράδειγμα, έχει υποστηριχθεί πως δεν θα πρέπει να γίνεται 
μηχανιστική χρήση των αλγορίθμων αλλά τα παιδιά θα πρέπει  να χρησιμοποιούν τους 
αλγορίθμους αφού κατανοήσουν ποια σύνδεση ή σχέση υπάρχει μεταξύ τους 
(Αγαλιώτης, 2011α), όπως για παράδειγμα είναι η σύνδεση της πρόσθεσης με τον 
πολλαπλασιασμό. Το ίδιο ισχύει και για άλλες μαθηματικές ιδέες. 
Στην ερώτηση πόσο σημαντικό κρίνεται να υπάρχει στα σχολικά εγχειρίδια 
σύνδεση των Μαθηματικών με άλλα μαθήματα, οι συμμετέχοντες/-ουσες δήλωσαν πως 
το θεωρούν αρκετά σημαντικό, και κυρίως οι γυναίκες, καθώς το φύλο ήταν ένας 
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παράγοντας που επηρέασε. Επίσης, επηρέασε η σύνδεση που υπήρχε ανάμεσα στα 
χρόνια προϋπηρεσίας και στη διδακτική εμπειρία με παιδιά με ΗΕΑ και η συσχέτιση 
που υπήρχε ανάμεσα στο επίπεδο σπουδών και το είδος των βασικών σπουδών. Το ότι 
τα πολλά έτη προϋπηρεσίας σε συνδυασμό με τα πολλά έτη διδακτικής εμπειρίας με 
παιδιά με ΗΕΑ οδήγησαν στο να κρίνουν οι εκπαιδευτικοί περισσότερο σημαντική τη 
σύνδεση των Μαθηματικών με άλλα μαθήματα, δείχνει πως οι εμπειρία των 
εκπαιδευτικών με τα σχολικά εγχειρίδια, τους έκανε να θεωρήσουν τη δήλωση αυτή 
σημαντική είτε διότι υπάρχει αυτή η δυνατότητα στα εγχειρίδια είτε γιατί θεωρούν 
πολύ σημαντική την απουσία της.  Η παρουσίαση της γνώσης είναι προτιμότερο να 
παρουσιάζεται στα πλαίσια μιας προβληματικής κατάστασης. Οπότε με το να 
συνδέεται η μαθηματική γνώση με άλλα μαθήματα, δημιουργείται ένα κλίμα του 
ανταποκρίνεται και περισσότερο στις πραγματικές καταστάσεις της ζωής. 
Σε μια ακόμα ερώτηση σχετικά με τα σχολικά εγχειρίδια των μαθηματικών, οι 
εκπαιδευτική ρωτήθηκαν αν κρίνουν σημαντική την ύπαρξη προβλημάτων που 
συνδέονται με την πραγματική ζωή. Οι εκπαιδευτικοί απάντησαν ότι το θεωρούν πολύ 
σημαντικό, με τις γυναίκες να το θεωρούν περισσότερο σημαντικό. Εκτός από το φύλο, 
το αποτέλεσμα επηρεάστηκε και από την σύνδεση που υπήρχε ανάμεσα στην εμπειρία 
με παιδιά ΗΕΑ και τις σπουδές στην ΕΑΕ σε συνδυασμό με την ηλικία. Από τα 
παραπάνω φάνηκε πως όχι μόνο οι εκπαιδευτικοί με πολλά χρόνια εμπειρίας, αλλά και 
αυτοί/-ες που είχαν λιγότερα χρόνια έκριναν στην πλειοψηφία τους ως περισσότερο 
σημαντική τη δήλωση αυτή, όπως και όσοι/-ες είχαν πτυχίο στην ειδική αγωγή ή 
κάποιου άλλους είδους επιμόρφωση στον τομέα αυτό. Επομένως, φαίνεται πως οι 
σπουδές που σχετίζονται με την ειδική αγωγή ίσως δίνουν περισσότερο σημασία στην 
σύνδεση των προβλημάτων με την καθημερινότητα καθώς ασχολούνται με παιδιά που 
μπορεί να δυσκολεύονται στην επίλυση προβλήματος. Τα προβλήματα που σχετίζονται 
με την καθημερινότητα των παιδιών, προκαλούν το ενδιαφέρον τους και τους δίνουν 
κίνητρο για συμμετοχή (Fuchs et al., 2008). Ακόμη, βοηθούν στο πρώτο στάδιο της 
επίλυσης προβλήματος (Bley & Thorton, 2001⸱ Bottge, 1999⸱  Hitzler & Keller, 
1999) και επομένως συμβάλλουν στην καλλιέργεια της ικανότητας επίλυσης 
προβλήματος. 
Οι τελευταίες τρεις δηλώσεις αφορούν σε συνθήκες και δεξιότητες που έχουν 
να κάνουν με το Στάνταρ των Αναπαραστάσεων και κρίθηκαν όλες ως σημαντικές από 
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τους/τις εκπαιδευτικούς. Επομένως οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν τη σημαντικότητα 
των αναπαραστάσεων για την ανάπτυξη της ικανότητας επίλυσης προβλήματος. 
Οι εκπαιδευτικοί έπρεπε να απαντήσουν πόσο σημαντικό θεωρούν οι μαθητές/-
τριες να δημιουργούν δική τους αναπαράσταση για την επίλυση του προβλήματος. Οι 
εκπαιδευτικοί δήλωσαν πως το θεωρούν αρκετά σημαντικό. Η απάντηση της ερώτησης 
επηρεάστηκε από το φύλο και από το συνδυασμό ανάμεσα στην ηλικία και το 
εργασιακό καθεστώς. Τα άτομα που εργαζόταν στην παράλληλη στήριξη ή σε τμήμα 
ένταξης, αν και δεν είχαν πολλά χρόνια προϋπηρεσίας, αξιολόγησαν ως περισσότερο 
σημαντική τη δήλωση αυτή, ενώ το ίδιο ισχύει και για τις γυναίκες. Συμπερασματικά, 
λοιπόν, φαίνεται πως το καθεστώς εργασίας είναι αυτό που επηρέασε, ίσως επειδή τα 
άτομα που εργάζονται στα πλαίσια μιας γενικής τάξης λόγω του μεγάλου αριθμού των 
παιδιών δεν συνηθίζουν να χρησιμοποιούν τόσο αυτή τη μέθοδο διότι δεν την θεωρούν 
αναγκαία. Αντίθετα, όσοι/-ες εργάζονται σε τμήματα ένταξης ή ως παράλληλη στήριξη 
έχουν περισσότερο συχνά ίσως την ευκαιρία να χρησιμοποιήσουν τη μέθοδο ή ακόμη 
τη θεωρούν αναγκαία καθώς έχουν συνειδητοποιήσει την αποτελεσματικότητά της, 
καθώς μπορεί να αποτελέσει  κύριο παράγοντα της κατανόησης και της σωστής λύσης 
του προβλήματος (Jitendra, 2005).  
Στην ερώτηση για το αν θεωρείται σημαντικό να μπορούν να επιλέγουν οι 
μαθητές/-τριες μία ανάμεσα σε περισσότερες από μία αναπαραστάσεις που συνοδεύουν 
το πρόβλημα και να τη χρησιμοποιούν για να το λύσουν οι εκπαιδευτικοί απάντησαν 
πως το θεωρούν αρκετά σημαντικό. Η απάντηση επηρεάστηκε από το φύλο και το 
εργασιακό καθεστώς. Οι περισσότεροι/-ες που έκριναν σημαντική αυτήν τη δεξιότητα 
εργάζονταν σε τμήμα ένταξης, ή ήταν γυναίκες. Ο λόγος για τον οποίο περισσότερο 
σημαντική θεώρησαν τη δήλωση αυτή εκπαιδευτικοί των τμημάτων ένταξης σχετίζεται 
ίσως με το γεγονός πως πιθανόν χρησιμοποιούν περισσότερο τη μέθοδο αυτή, καθώς 
ασχολούνται περισσότερο με παιδιά που μπορεί να αντιμετωπίζουν προβλήματα στην 
επίλυση προβλήματος. Εξάλλου, για την αντιμετώπιση των δυσκολιών στο δεύτερο 
στάδιο επίλυσης προβλημάτων (ολοκλήρωση), προτείνονται από τους Fuchs et al. 
(2004), Geary (1994) και Montague (1998) η τεχνική της αναπαράστασης- 
οπτικοποίησης των δεδομένων και των ζητουμένων του προβλήματος 
χρησιμοποιώντας σχηματικές αναπαραστάσεις όπως, διαγράμματα, πίνακες, εικόνες 
και σχέδια προκειμένου να διευκολυνθεί το παιδί.  
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Για την δήλωση εάν είναι σημαντικό οι μαθητές/-τριες να χρησιμοποιούν την 
αναπαράσταση που συνοδεύει το λεκτικό πρόγραμμα, οι εκπαιδευτικοί απάντησαν πως 
το θεωρούν αρκετά σημαντικό. Η απάντηση επηρεάστηκε από το φύλο και από τις 
βασικές σπουδές. Οι γυναίκες φάνηκε να αξιολογούν ως περισσότερο σημαντική τη 
δήλωση αυτή, ενώ υπήρξε και αρκετή διαφορά με τους άνδρες οι οποίοι την 
αξιολόγησαν ως αδιάφορη. Επίσης, με τη γενικότερη άποψη της σημαντικότητας να 
χρησιμοποιείται η αναπαράσταση που συνοδεύει το πρόβλημα συμφώνησαν και όσοι/-
ες ήταν απόφοιτοι/-ες τμημάτων Ειδικής Αγωγής. Επομένως, είναι πιθανό το 
περιεχόμενο των προπτυχιακών σπουδών να επηρέασε τις απαντήσεις των 
συμμετεχόντων/-ουσών. Όπως προαναφέρθηκε, σχετικά με την αντιμετώπιση των 
δυσκολιών στο δεύτερο στάδιο της επίλυσης προβλημάτων (ολοκλήρωση), 
προτείνονται από τους Fuchs et al. (2004), Geary (1994) και Montague (1998) η 
τεχνική της αναπαράστασης- οπτικοποίησης των δεδομένων. Εφόσον, λοιπόν, 
χρησιμοποιείται σε περιπτώσεις που υπάρχουν δυσκολίες καλό θα ήταν να 
χρησιμοποιείται προτού αυτές εμφανιστούν 
Όσον αφορά το δεύτερο διερευνητικό ερώτημα, οι εκπαιδευτικοί θεωρούν πως  
ο αριθμός δραστηριοτήτων που καλλιεργούν δεξιότητες οι οποίες βοηθούν στην 
επίλυση προβλήματος δεν είναι απόλυτα επαρκής για την ανάπτυξη της γενικότερης 
ικανότητας επίλυσης προβλήματος σε μαθητές/-τριες με ΗΕΑ. Τα αποτελέσματα 
συμφωνούν με τα ευρήματα της έρευνας των Jitendra, et al., 2005 όπου ο αριθμός 
δραστηριοτήτων που υιοθετούν τις αρχές των Στάνταρ για την επίλυση προβλήματος 
κρίθηκε μέτρια επαρκής. Το γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί κρίνουν ως μέτρια την 
επάρκεια των δραστηριοτήτων μπορεί να οφείλεται στο γεγονός ότι παρατηρούν πως 
τα παιδιά δυσκολεύονται στην επίλυση προβλήματος, άρα ίσως υποθέτουν πως για 
αυτό μπορεί να ευθύνεται το σχολικό εγχειρίδιο, το είδος και το πλήθος των 
δραστηριοτήτων που σχετίζονται με αυτήν. Το σχολικό εγχειρίδιο χρησιμοποιείται ως 
βασικό διδακτικό μέσο στο ελληνικό σχολείο και οι δραστηριότητες επίλυσης 
προβλήματος που χρησιμοποιούνται στην τάξη προέρχονται κατά κύριο  από το 
σχολικό εγχειρίδιο. Επομένως είναι χρήσιμο να υπάρχουν επαρκείς δραστηριότητες 
που συμβάλλουν στην καλλιέργεια δεξιοτήτων που διευκολύνουν την ανάπτυξη της 
ικανότητας της επίλυσης προβλήματος. 
Οι πρώτες τρεις ερωτήσεις αφορούν στην επάρκεια του αριθμού 
δραστηριοτήτων που ανταποκρίνονται σε συνθήκες και δεξιότητες που έχουν να 
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κάνουν με το Στάνταρ της επίλυσης προβλήματος και σε όλες οι εκπαιδευτικοί έτειναν 
προς την απάντηση «Μέτρια επαρκής». 
Όσον αφορά την πρώτη ερώτηση, δηλαδή αν είναι επαρκής η συχνότητα 
εμφάνισης των δραστηριοτήτων επίλυσης προβλημάτων στα σχολικά εγχειρίδια, οι 
εκπαιδευτικοί απάντησαν πως είναι μέτρια επαρκής. Η απάντηση τους αυτή 
επηρεάστηκε από το εάν είχαν σπουδές στην ΕΑΕ.  Περισσότερο ανεπαρκή έκριναν 
την εμφάνιση δραστηριοτήτων επίλυσης προβλήματος όσοι/-ες είχαν βασικές σπουδές 
στην ειδική αγωγή, ενώ όσοι/-ες δεν είχαν κάποιο πτυχίο στην ειδική αγωγή, 
υποστήριξαν ότι η εμφάνιση των δραστηριοτήτων επίλυσης προβλήματος είναι αρκετά 
επαρκής. Η διαφοροποίηση ανάμεσα στους δύο πληθυσμούς μπορεί να ισχύει διότι δεν 
λήφθηκε υπόψη το ότι η ερώτηση αφορά σε μαθητές/-τριες με ΗΕΑ. Επίσης, το 
αποτέλεσμα επηρεάστηκε από τη συσχέτιση που υπήρχε ανάμεσα στην προϋπηρεσία 
και στον αν κατείχαν οι εκπαιδευτικοί κάποιο μεταπτυχιακό τίτλο και από τη σχέση 
ανάμεσα στην κατοχή κάποιου μεταπτυχιακού τίτλου και την ηλικία. Φαίνεται πως οι 
σπουδές κυρίως συνέβαλαν στις απόψεις που έχουν διαμορφώσει οι εκπαιδευτικοί,.  
Σύμφωνα και με έρευνα που έχει γίνει για τα σχολικά εγχειρίδια, βρέθηκε πως η 
συχνότητα εμφάνισης των δραστηριοτήτων επίλυσης προβλήματος είναι ανεπαρκής 
(Jitendra et al., 2005). Διαπιστώνεται, λοιπόν, πως αν και θεωρείται αρκετά σημαντική 
να υπάρχει, δεν ισχύει για τα σχολικά εγχειρίδια. 
Σε σχέση με τη δεύτερη δήλωση οι συμμετέχοντες/-ουσες απάντησαν πως 
θεωρούν μέτρια επαρκή τον αριθμό των μαθημάτων στα οποία εμφανίζονται  
διαφορετικά πλαίσια για την επίλυση προβλήματος. Την απάντηση αυτή επηρέασε το 
εργασιακό καθεστώς, από το οποίο φάνηκε ότι επαρκή αξιολόγησαν τη δήλωση αυτή 
όσοι/-ες εργάζονται σε τμήματα ένταξης. Επίσης, επηρεάστηκε από τη σύνδεση που 
υπήρξε ανάμεσα στις βασικές σπουδές και στις σπουδές στην ΕΑΕ και τη σύνδεση 
ανάμεσα στις σπουδές στην ΕΑΕ και στο εργασιακό καθεστώς. Διαπιστώθηκε πως 
όσοι/-ες είχαν προπτυχιακές σπουδές ή μεταπτυχιακό τίτλο στην ειδική αγωγή 
θεώρησαν λιγότερο επαρκή τον αριθμό των δραστηριοτήτων, αν και όσοι/-ες από 
αυτούς/-ες εργαζόταν σε τμήματα ένταξης φάνηκε να θεωρούν τον αριθμό των 
μαθημάτων επαρκή. Αυτό ίσως συμβαίνει διότι στα πλαίσια του τμήματος ένταξης, ο/η 
εκπαιδευτικός συνήθως δεν κάνει χρήση των σχολικών εγχειριδίων οπότε μπορεί να 
μην διαθέτει τις απαραίτητες γνώσεις. Σύμφωνα και με την έρευνα των Jitendra et al. 
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(2005), τα σχολικά εγχειρίδια δεν εμφανίζουν επαρκή αριθμό διαφορετικών πλαισίων 
για την επίλυση των προβλημάτων. 
Την επόμενη δήλωση, που αφορούσε την επάρκεια του αριθμού των 
μαθημάτων στα οποία παρουσιάζονται διαφορετικές στρατηγικές, οι συμμετέχοντες/-
ουσες την αξιολόγησαν μέτρια επαρκή. Η απάντηση αυτή επηρεάστηκε από το αν οι 
εκπαιδευτικοί είχαν κάποια εκπαίδευση στην ειδική αγωγή, και από ότι φάνηκε όσοι/-
ες ήταν κάτοχοι κάποιου πτυχίου στην ειδική αγωγή συμφώνησαν περισσότερο με την 
άποψη ότι ο αριθμός των δραστηριοτήτων είναι ανεπαρκής, σε σχέση με όσους/-ες δεν 
ήταν κάτοχοι πτυχίου Ειδικής Αγωγής, αν και οι απόψεις τους δεν διέφεραν σε μεγάλο 
βαθμό. Η διαφορά που προκύπτει ανάμεσα σε όσους/-ες έχουν κάποιο πτυχίο στην 
ειδική αγωγή και σε όσους δεν έχουν, μπορεί να οφείλεται στη σημασία που έχουν οι 
σπουδές και η κατάρτιση, αλλά μπορεί και να προκλήθηκε διότι οι συμμετέχοντες/-
ουσες δεν παρατήρησαν ότι επρόκειτο για μαθητές/-τριες με ΗΕΑ, είτε γιατί έχουν 
διαφορετική άποψη σχετικά με τον αριθμό  στρατηγικών που θεωρείται επαρκής. 
Σύμφωνα με παρόμοια έρευνα (Jitendra et al., 2005), βρέθηκε πως μόνο τα μισά από 
τα μαθήματα των μαθηματικών χρησιμοποιούν διαφορετικές στρατηγικές επίλυσης. Οι 
στρατηγικές επίλυσης, ωστόσο, αποτελούν ίσως την κύρια μέθοδο που χρησιμοποιείται 
για την επίλυση του προβλήματος (Deshier et al., 1996⸱ Miller & Mercer, 1993b⸱ 
Swanson, 2001⸱ Wong, 1993) και από τη στιγμή που υπάρχουν διάφορα είδη 
προβλημάτων είναι καλό να αυξηθεί ο αριθμός στρατηγικών που παρουσιάζονται στα 
σχολικά εγχειρίδια. 
Οι επόμενες τρεις ερωτήσεις αφορούν στην επάρκεια του αριθμού 
δραστηριοτήτων που ανταποκρίνονται σε συνθήκες και δεξιότητες που έχουν να 
κάνουν με το Στάνταρ του Μαθηματικού Συλλογισμού και σε όλες οι εκπαιδευτικοί 
έτειναν προς την απάντηση «Μέτρια επαρκής». Επομένως, οι εκπαιδευτικοί θεωρούν 
πως οι δραστηριότητες που σχετίζονται με την ανάπτυξη του μαθηματικού 
συλλογισμού δεν είναι αρκετές για την καλλιέργεια της ικανότητας επίλυσης 
προβλήματος. 
Οι εκπαιδευτικοί θεώρησαν μέτρια επαρκή την εμφάνιση δραστηριοτήτων στις 
οποίες ζητείται από τους/τις μαθητές/-τριες να εκτιμήσουν το αποτέλεσμα. Η απάντηση 
αυτή επηρεάστηκε από τον παράγοντα φύλο σε συνδυασμό με την ηλικία και από τον 
παράγοντα των βασικών σπουδών σε σχέση με  τα χρόνια προϋπηρεσίας. Φάνηκε πως 
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οι άνδρες μεγαλύτερης ηλικίας και όσοι ήταν απόφοιτοι ειδικής αγωγής και είχαν 
αρκετά χρόνια προϋπηρεσίας, συμφώνησαν περισσότερο με την άποψη ότι ο αριθμός 
των δραστηριοτήτων είναι μέτρια ή λίγο επαρκής. Επομένως, φαίνεται πως η εμπειρία 
των εκπαιδευτικών ή η επιμόρφωσή τους οδήγησε σε αυτό το συμπέρασμα. Το εύρημα 
της παρούσας έρευνας συμπίπτει με αυτό του Jitendra et al. (2005), σύμφωνα με το 
οποίο στα σχολικά εγχειρίδια ο αριθμός των δραστηριοτήτων για την εκτίμηση του 
αποτελέσματος είναι μικρός. Ωστόσο, η εκτίμηση του αποτελέσματος βοηθά τον/την 
μαθητή/-τρια που αντιμετωπίζει προβλήματα με τα μαθηματικά να περιορίσει τα λάθη 
του.  
Στην δήλωση εάν ο αριθμός των δραστηριοτήτων στις οποίες ζητείται από 
τους/τις μαθητές/-τριες να αιτιολογούν την επιλογή των πράξεών τους, οι εκπαιδευτικοί 
απάντησαν πως είναι μέτρια επαρκής. Το αποτέλεσμα αυτό επηρεάστηκε από τη 
σύνδεση που υπήρχε ανάμεσα στην ηλικία και στις σπουδές στην ΕΑΕ και στη σύνδεση 
ανάμεσα στην ηλικία και στη διδακτική εμπειρία με παιδιά με ΗΕΑ. Όσοι/-ες ήταν 
άτομα μεγαλύτερης ηλικίας και είχαν περισσότερα χρόνια εμπειρίας συμφώνησαν με 
την άποψη της μέτριας επάρκειας του αριθμού των δραστηριοτήτων. Το αποτέλεσμα 
αυτό ίσως δείχνει πως οι εκπαιδευτικοί γνωρίζουν τη σπουδαιότητα της εκτίμησης των 
πράξεων, άποψη την οποία μπορεί να δημιούργησαν μέσα από την εμπειρία. Σύμφωνα 
με τον Jitendra et al. (2005) τα σχολικά εγχειρίδια των Μαθηματικών δεν περιέχουν 
επαρκή αριθμό δραστηριοτήτων στις οποίες να ζητείται αιτιολόγηση. Ο/η 
εκπαιδευτικός δυσκολεύεται να κατανοήσει για ποιο λόγο το παιδί επέλεξε μια πράξη, 
ιδιαίτερα όταν αυτή είναι λανθασμένη. Επομένως είναι σημαντικό στις δραστηριότητες 
του σχολικού εγχειριδίου να ζητείται από τα παιδιά να αιτιολογούν τις πράξεις τους και 
τις επιλογές τους. 
Στο κατά πόσο είναι επαρκής ο αριθμός των δραστηριοτήτων στις οποίες οι 
μαθητές/-τριες πρέπει να λύσουν το ίδιο πρόβλημα με διαφορετικές στρατηγικές, οι 
εκπαιδευτικοί απάντησαν πως είναι μέτρια επαρκής. Η απάντηση αυτή επηρεάστηκε 
από το εργασιακό καθεστώς, τις βασικές σπουδές, τις σπουδές στην ειδική αγωγή και 
την εμπειρία στη διδασκαλία με παιδιά με ΗΕΑ. Συγκεκριμένα τα άτομα με 
περισσότερη εμπειρία, που εργάζονταν σε τμήμα ένταξης, τα άτομα που είχαν κάποιο 
μεταπτυχιακό ή σεμινάρια και τα άτομα που ήταν απόφοιτοι/-ες Τμημάτων Δημοτικής 
Εκπαίδευσης, συμφώνησαν περισσότερο με την άποψη ότι ο αριθμός των 
δραστηριοτήτων είναι εν μέρει επαρκής, χωρίς βέβαια οι απαντήσεις τους να 
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διαφέρουν σημαντικά και οι απαντήσεις των αποφοίτων της ειδικής αγωγής. Επίσης, η 
σύνδεση της κατοχής ή μη μεταπτυχιακού τίτλου με την ηλικία και η σύνδεση της 
ηλικίας με την εμπειρία στην διδασκαλία ατόμων με ΗΕΑ επηρέασαν τις απαντήσεις 
των εκπαιδευτικών. Η εμπειρία, η ηλικία και η σχέση των συμμετεχόντων/-ουσών με 
την ειδική αγωγή (σπουδές ή εργασία σε τμήμα ένταξης) επηρέασαν το αποτέλεσα. Το 
αποτέλεσμα αυτό βρίσκει σύμφωνη και άλλη έρευνα (Jitendra et al., 2005) που είχε 
γίνει και στην οποία είχε διαπιστωθεί η ανεπάρκεια των εγχειριδίων όσον αφορά στον 
αριθμό των δραστηριοτήτων όπου τα παιδιά καλούνται να λύσουν το ίδιο πρόβλημα 
χρησιμοποιώντας διαφορετικές στρατηγικές. Οι στρατηγικές όμως πρέπει να 
χρησιμοποιούνται ειδικά στην περίπτωση της επίλυσης των προβλημάτων, καθώς 
βοηθούν τα παιδιά να φτάσουν στη λύση (Bryant et al., 2008). 
Οι επόμενες δύο ερωτήσεις αφορούν στην επάρκεια του αριθμού 
δραστηριοτήτων που ανταποκρίνονται σε συνθήκες και δεξιότητες που έχουν να 
κάνουν με το Στάνταρ της Επικοινωνίας της Μαθηματικής Σκέψης μέσω της χρήσης 
του Μαθηματικού λεξιλογίου και σε όλες οι εκπαιδευτικοί έτειναν προς την απάντηση 
«Μέτρια επαρκής». Επομένως, οι εκπαιδευτικοί θεωρούν πως οι δραστηριότητες που 
σχετίζονται με την ανάπτυξη την κατανόηση και τη χρήση του μαθηματικού λεξιλογίου 
δεν είναι αρκετές για την καλλιέργεια της ικανότητας επίλυσης προβλήματος. 
Σχετικά με την δήλωση, αν θεωρούν επαρκείς σε αριθμό τις δραστηριότητες 
στις οποίες ζητείται από τους/τις μαθητές/-τριες να εξηγήσουν την μαθηματική τους 
σκέψη, οι εκπαιδευτικοί απάντησαν πως είναι μέτρια επαρκείς. Το αποτέλεσμα 
επηρεάστηκε από το εργασιακό καθεστώς και το αν είχαν σπουδές στην ΕΑΕ και από 
ό, τι φάνηκε όσοι/-ες είχαν σεμινάριο ή μεταπτυχιακό στην ειδική αγωγή και όσοι/-ες 
εργαζόταν σε γενική τάξη έκριναν περισσότερο επαρκή των αριθμό των 
δραστηριοτήτων. Αξίζει να αναφερθεί πως όσοι/-ες εργαζόταν σε τμήμα ένταξης 
απάντησαν πως οι δραστηριότητες είναι λίγο επαρκείς. Επίσης, οι απαντήσεις 
επηρεάστηκαν από τη σχέση που υπήρχε ανάμεσα στην ηλικία και την εμπειρία στην 
διδασκαλία παιδιών με ΗΕΑ και στη σχέση ανάμεσα στο φύλο και στην εμπειρία στην 
διδασκαλία ατόμων με ΗΕΑ. Συγκεκριμένα, φάνηκε πως όσοι/-ες είχαν περισσότερη 
εμπειρία με παιδιά με ΗΕΑ ή κάποιο μεταπτυχιακό ή διδακτορικό στην ειδική αγωγή 
συμφώνησαν περισσότερο με την άποψη αυτή. Συνεπώς, συμπεραίνουμε πως οι 
γνώσεις στην ειδική αγωγή και πόσο μάλλον η ενασχόληση με παιδιά ΗΕΑ επηρεάζουν 
την άποψη των εκπαιδευτικών. Σύμφωνα και με τον Jitendra et al. (2005) δεν υπάρχει 
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επαρκής αριθμός δραστηριοτήτων στις οποίες οι μαθητές/-τριες πρέπει να εξηγήσουν 
την μαθηματική τους σκέψη. Αυτό έχει σαν αποτέλεσμα να δυσχεραίνεται η 
προσπάθεια των εκπαιδευτικών στο να κατανοούν καλύτερα που κάνουν λάθη τα 
παιδιά ώστε να μπορέσουν να τα διορθώσουν (Jitendra & Star, 2011). 
Στη δήλωση, εάν οι δραστηριότητες όπου οι μαθητές/-τριες χρησιμοποιούν 
μαθηματικό λεξιλόγιο είναι επαρκείς σε αριθμό, οι εκπαιδευτικοί απάντησαν πως είναι 
μέτρια επαρκείς. Η απάντηση επηρεάστηκε από τα χρόνια εμπειρίας με μαθητές/-τριες 
με ΗΕΑ, καθώς φάνηκε πως τα άτομα με περισσότερη εμπειρία συμφώνησαν με την 
άποψη ότι ο αριθμός των δραστηριοτήτων είναι μέτρια επαρκής. Επίσης, η απάντηση 
επηρεάστηκε από τη σχέση που υπήρχε ανάμεσα στο εργασιακό καθεστώς και στις 
σπουδές στην ΕΑΕ, από την οποία φάνηκε πως τα άτομα που εργάζονταν σε τμήμα 
ένταξης συμφωνούν περισσότερο με την άποψη ότι ο αριθμός των δραστηριοτήτων 
είναι μέτρια επαρκής. Άρα, η σχέση που έχουν οι εκπαιδευτικοί με άτομα με ΗΕΑ και 
γενικότερα με την ειδική αγωγή επηρέασε το αποτέλεσμα. Και με βάση έρευνα 
(Jitendra et al., 2005) φάνηκε πως ο αριθμός τέτοιου είδους δραστηριοτήτων είναι 
ανεπαρκής. Ωστόσο, θα πρέπει να δοθεί μεγάλη σημασία σε αυτό μέσα στα εγχειρίδια, 
καθώς η κατανόηση το λεξιλογίου θεωρείται από τις πιο δύσκολες διαδικασίες στα 
μαθηματικά αφού αν δεν κατακτηθεί το λεξιλόγιο το παιδί δεν θα πάψει να 
δυσκολεύεται (Miller, 1993⸱ Monroe & Orme, 2002). 
Οι επόμενες τρεις ερωτήσεις αφορούν στην επάρκεια του αριθμού 
δραστηριοτήτων που ανταποκρίνονται σε συνθήκες και δεξιότητες που έχουν να 
κάνουν με το Στάνταρ των Συνδέσεων μεταξύ των μαθηματικών ιδεών, των 
Μαθηματικών με άλλα μαθήματα και των Μαθηματικών με την πραγματική ζωή και 
σε όλες οι εκπαιδευτικοί έτειναν προς την απάντηση «Μέτρια επαρκής». Επομένως, οι 
εκπαιδευτικοί θεωρούν πως οι δραστηριότητες που καλλιεργούν τις συνδέσεις δεν είναι 
αρκετές για την ανάπτυξη της ικανότητας επίλυσης προβλήματος. 
Οι εκπαιδευτικοί ρωτήθηκαν αν οι δραστηριότητες στις οποίες γίνονται 
συνδέσεις μεταξύ των μαθηματικών ιδεών είναι επαρκείς σε αριθμό και υποστήριξαν 
πως είναι μέτρια επαρκείς. Η απάντηση επηρεάστηκε από τις σπουδές που μπορεί να 
είχαν στην ΕΑΕ. Όσοι/-ες, λοιπόν, είχαν κάποιο μεταπτυχιακό/διδακτορικό ή 
σεμινάριο στην ειδική αγωγή θεώρησαν περισσότερο επαρκή τον αριθμό των 
δραστηριοτήτων. Επίσης, η ερώτηση επηρεάστηκε και από τη σχέση ανάμεσα στην 
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ηλικία και στην κατοχή η όχι μεταπτυχιακού και φάνηκε πως είτε οι νεότεροι/-ες 
εκπαιδευτικοί με μεταπτυχιακό είτε οι μεγαλύτεροι σε ηλικία χωρίς μεταπτυχιακό 
θεώρησαν λιγότερο επαρκή τον αριθμό των δραστηριοτήτων. Αυτό μας δείχνει πως η 
εμπειρία και η επιπλέον επιμόρφωση στην ειδική αγωγή τους οδήγησε σε αυτά τα 
συμπεράσματα. Σύμφωνα και με τον Jitendra et al.(2005), στα σχολικά εγχειρίδια δεν 
υπάρχει επαρκείς δραστηριότητες στις οποίες γίνεται σύνδεση μεταξύ των 
μαθηματικών ιδεών. 
Στην ερώτηση αν είναι επαρκής ο αριθμός δραστηριοτήτων στις οποίες γίνεται 
σύνδεση των μαθηματικών με άλλα μαθήματα, οι συμμετέχοντες/-ουσες δήλωσαν πως 
είναι μέτρια επαρκής. Η απάντηση επηρεάστηκε από τις βασικές σπουδές, το καθεστώς 
εργασίας και τις σπουδές στην ειδική αγωγή. Από τα αποτελέσματα φάνηκε πως όσοι 
είχαν σπουδές στην ειδική αγωγή ή εργαζόταν σε τμήμα ένταξης συμφωνούσαν 
περισσότερο με την άποψη ότι ο αριθμός των δραστηριοτήτων είναι μέτρια επαρκής. 
Επίσης, ο συνδυασμός του φύλου με την εμπειρία στις Η.Ε.Α. επηρέασε την απάντηση 
και έδειξε πως οι άνδρες μεγαλύτερης ηλικίας συμφωνούν με την άποψη αυτή, άρα η 
εμπειρία επηρέασε την επιλογή τους. Σύμφωνα και με άλλη έρευνα (Jitendra et al, 
2005) δεν γίνονται επαρκείς συνδέσεις των μαθηματικών με άλλα μαθήματα, παρόλο 
που το να συνδέεται η μαθηματική γνώση με άλλα μαθήματα, δημιουργεί ένα κλίμα 
που ανταποκρίνεται και περισσότερο στις πραγματικές καταστάσεις της ζωής. 
Σε μια ακόμα ερώτηση σχετικά με τα εγχειρίδια των μαθηματικών, οι 
εκπαιδευτικοί ρωτήθηκαν αν κρίνουν επαρκή σε αριθμό την ύπαρξη δραστηριοτήτων 
που συνδέουν τα προβλήματα με την πραγματική ζωή. Οι εκπαιδευτικοί απάντησαν ότι 
η εμφάνισή τους είναι μέτρια επαρκής. Οι παράγοντες που επηρέασαν την ερώτηση 
ήταν το καθεστώς εργασίας και η εμπειρία με άτομα με ΗΕΑ. Επίσης, επηρέασαν οι 
συνδέσεις που υπήρχαν ανάμεσα στο καθεστώς εργασίας και στην εμπειρία, στο φύλο 
με στην εμπειρία με παιδιά με Η.Ε.Α. και στη σχέση ηλικίας και εμπειρίας με παιδιά 
με ΗΕΑ. Επομένως, φαίνεται πως οι σπουδές που σχετίζονται με την ειδική αγωγή και 
η εργασία σε τμήμα ένταξης ίσως δίνουν περισσότερο σημασία στην σύνδεση των 
προβλημάτων με την καθημερινότητα καθώς ασχολούνται με παιδιά που μπορεί να 
δυσκολεύονται στην επίλυση προβλήματος. Σύμφωνα και με την έρευνα των Jitendra 
et al. δεν βρέθηκε επαρκής αριθμός δραστηριοτήτων που συνδέουν τα Μαθηματικά με 
την πραγματική ζωή. 
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Οι επόμενες τρεις ερωτήσεις αφορούν στην επάρκεια του αριθμού 
δραστηριοτήτων που ανταποκρίνονται σε συνθήκες και δεξιότητες που έχουν να 
κάνουν με το Στάνταρ των Αναπαραστάσεων και σε όλες οι εκπαιδευτικοί έτειναν προς 
την απάντηση «Μέτρια επαρκής». Επομένως, οι εκπαιδευτικοί θεωρούν πως οι 
δραστηριότητες που χρησιμοποιούν αναπαραστάσεις για την επίλυση προβλήματος 
δεν είναι αρκετές για την ανάπτυξη της ικανότητας επίλυσης προβλήματος. 
Οι εκπαιδευτικοί έπρεπε να απαντήσουν πόσο επαρκείς σε αριθμό θεωρούν τις 
δραστηριότητες όπου οι μαθητές/-τριες καλούνται να δημιουργήσουν δική τους 
αναπαράσταση για την επίλυση του προβλήματος. Οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν πως είναι 
μέτρια επαρκείς. Η απάντηση της ερώτησης επηρεάστηκε από το φύλο, το καθεστώς 
εργασίας, τις βασικές σπουδές και τις σπουδές στην ΕΑΕ. Από το αποτέλεσμα φάνηκε 
πως τα άτομα που εργαζόταν σε γενική τάξη και ήταν απόφοιτοι των τμημάτων 
Δημοτικής Εκπαίδευσης θεώρησαν περισσότερο επαρκή τον αριθμό αυτών των 
δραστηριοτήτων. Επίσης, ο συνδυασμός της ηλικίας και της εμπειρίας στις ΗΕΑ 
επηρέασε τα αποτελέσματα. Σε έρευνα που έγινε φάνηκε πως δεν υπάρχουν επαρκείς 
σε αριθμό δραστηριότητες στις οποίες οι μαθητές/-τριες δημιουργούν δικές τους 
αναπαραστάσεις, αν και η αναπαράσταση μπορεί να αποτελέσει  κύριο παράγοντα της 
κατανόησης και της σωστής λύσης του προβλήματος (Jitendra, 2005).  
Στην ερώτηση για το αν είναι επαρκείς σε αριθμό οι δραστηριότητες στις οποίες 
επιλέγουν οι μαθητές/-τριες ανάμεσα σε περισσότερες από μία αναπαραστάσεις που 
συνοδεύουν το πρόβλημα για να το λύσουν οι εκπαιδευτικοί απάντησαν πως είναι 
μέτρια επαρκείς. Η απάντηση επηρεάστηκε από το εργασιακό καθεστώς, τις σπουδές 
στην ΕΑΕ, την προϋπηρεσία και από την διδακτική εμπειρία με άτομα με ήπιες ΗΕΑ. 
Η απάντηση λοιπόν επηρεάστηκε πιθανόν από τις γνώσεις που απέκτησαν όλα αυτά τα 
χρόνια οι εκπαιδευτικοί μέσω της εμπειρίας είτε μέσω των σπουδών τους. Σύμφωνα 
και με την έρευνα του Jitendra et al. (2005) τα σχολικά εγχειρίδια έχουν ανεπαρκείς σε 
αριθμό δραστηριότητες στις οποίες ο/η μαθητής/-τρια μπορεί να επιλέγει ανάμεσα σε 
αναπαραστάσεις. Ωστόσο, για την αντιμετώπιση των δυσκολιών στην επίλυση 
προβλήματος προτείνονται από τους Fuchs et al. (2004), Geary (1994) και Montague 
(1998) η τεχνική της αναπαράστασης-οπτικοποίησης του προβλήματος 
χρησιμοποιώντας σχηματικές αναπαραστάσεις όπως, διαγράμματα, πίνακες, εικόνες 
και σχέδια.  
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Για την δήλωση εάν είναι επαρκής ο αριθμός δραστηριοτήτων στις οποίες οι 
μαθητές/-τριες καλούνται να χρησιμοποιούν τη μία αναπαράσταση που συνοδεύει το 
λεκτικό πρόγραμμα, οι εκπαιδευτικοί απάντησαν πως δεν τον θεωρούν επαρκή. Η 
απάντηση επηρεάστηκε από το καθεστώς εργασίας και τις σπουδές στην ΕΑΕ., από το 
φύλο και από τις βασικές σπουδές. Επομένως, οι γνώσεις και η εμπειρία στην ειδική 
αγωγή επηρέασαν τις απαντήσεις. Στην έρευνα του Jitendra et al. (2005) φάνηκε επίσης 
πως δεν υπάρχει επαρκής αριθμός δραστηριοτήτων.  
Όσον αφορά το τρίτο διερευνητικό ερώτημα που έχει να κάνει με την 
ανταπόκριση των σχολικών εγχειριδίων σε κριτήρια που στόχο έχουν την 
αποτελεσματική διδασκαλία, τα σχολικά εγχειρίδια ανταποκρίνονται μερικώς στα 
κριτήρια με βάση τα οποία αξιολογήθηκαν. Αναλυτικότερα, τα σχολικά εγχειρίδια των 
Μαθηματικών φάνηκε να ανταποκρίνονται επαρκώς μόνο στα 2 από τα 15 κριτήρια, 
τη σαφήνεια των διδακτικών στόχων και τη χρήση αντικειμένων και αναπαραστάσεων. 
Στα υπόλοιπα κριτήρια τα σχολικά εγχειρίδια δεν ανταποκρίθηκαν στον επιθυμητό 
βαθμό. Στα περισσότερα αποτελέσματα διαπιστώθηκε ομοιότητα με τα αποτελέσματα 
άλλων ερευνών (Bryant et al., 2008⸱ Jitendra et al., 2005⸱ Jitendra et al., 2001⸱ 
Jitendra et al., 1999⸱ Αγαλιώτης, 2012⸱ Ανδριώτου, 2011⸱ Δραγκιώτη, 2018),  ενώ 
για κάποια διαπιστώθηκε αντίθεση με τα ευρήματα άλλων ερευνών, όπως για 
παράδειγμα στη σαφήνεια των διδακτικών στόχων (Αγαλιώτης, 2012⸱ Ανδριώτου, 
2011⸱ Δραγκιώτη, 2018). 
Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην έρευνα υποστήριξαν πως 
τα σχολικά εγχειρίδια των Μαθηματικών υιοθετούν συνδυασμό διδακτικών μεθόδων, 
ανακαλυπτικής μάθησης και άμεσης διδασκαλίας, για τη διδασκαλία της επίλυσης 
προβλήματος. Τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας ως προς τη διδακτική μέθοδο 
που υιοθετούν τα σχολικά εγχειρίδια συμπίπτουν με την έρευνα των Bryant et al. 
(2008), όπου διαπιστώθηκε ότι τα σχολικά εγχειρίδια των Μαθηματικών των πρώτων 
τάξεων του Δημοτικού υιοθετούν κυρίως συνδυασμό διδακτικών μεθόδων. Όπως 
αναφέρεται στην ίδια έρευνα, η άμεση διδασκαλία είναι περισσότερο βοηθητική για 
τους/τις μαθητές/-τριες με μαθησιακές δυσκολίες σε σχέση με τη μέθοδο της 
ανακαλυπτικής μάθησης. 
Οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην έρευνα θεωρούν ότι οι διδακτικοί 
στόχοι που υπάρχουν στο ΑΠΣ και στο βιβλίο του δασκάλου, και αφορούν την επίλυση 
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προβλήματος είναι σαφείς. Η άποψη αυτή των συμμετεχόντων επηρεάστηκε από την 
ηλικία, τις βασικές και μεταπτυχιακές σπουδές, τη σχέση τους με την ειδική αγωγή, τα 
χρόνια προϋπηρεσίας και τα χρόνια εμπειρίας με άτομα με ΗΕΑ. Όσον αφορά την 
ηλικία, μεγαλύτερο ποσοστό που θεώρησε ότι οι στόχοι είναι σαφείς ανήκε στην 
ηλικιακή ομάδα των ατόμων άνω των 50 ετών. Επίσης, όσον αφορά τις βασικές και 
μεταπτυχιακές σπουδές, περισσότερο με αυτήν την άποψη συμφώνησαν οι απόφοιτοι/-
ες του Τμήματος Δημοτικής Εκπαίδευσης και όσοι/-ες δεν είχαν  κάποιο μεταπτυχιακό 
τίτλο. Η σχέση των συμμετεχόντων/-ουσών με την ειδική αγωγή επηρέασε την 
απάντησή τους, καθώς όσοι/-ες δεν είχαν κάποια σχέση με την ειδική αγωγή 
συμφώνησαν περισσότερο με την άποψη αυτή. Τα χρόνια προϋπηρεσίας όπως και τα 
χρόνια εμπειρίας με άτομα με ΗΕΑ επηρέασαν τα αποτελέσματα, καθώς όσοι/-ες είχαν 
μεγαλύτερη προϋπηρεσία (26-35 χρόνια) είτε περισσότεροι εμπειρία με τις ΗΕΑ (16-
25 χρόνια) θεώρησαν πως οι στόχοι είναι σαφείς. Η απάντηση δεν επηρεάστηκε από 
το φύλο και το καθεστώς εργασίας. Ωστόσο υπάρχει ένα σημαντικό ποσοστό, 38,2%, 
του δείγματος που υποστηρίζει ότι οι στόχοι δεν είναι σαφείς. Αυτό μπορεί να σημαίνει 
ότι είτε οι εκπαιδευτικοί που θεωρούν ότι οι διδακτικοί στόχοι είναι σαφείς δεν 
γνωρίζουν τις βασικές αρχές της διδακτικής μεθοδολογίας και τι σημαίνει να είναι 
σαφής ένας διδακτικός στόχος, είτε ότι όσοι/-ες εκπαιδευτικοί εξέφρασαν την άποψη 
ότι δεν υπάρχει  σαφήνεια των διδακτικών στόχων, αναφέρονταν ίσως γενικότερα στο 
διδακτικό εγχειρίδιο των μαθηματικών και τους στόχους, και όχι συγκεκριμένα στην 
επίλυση προβλήματος. 
Οι διδακτικοί στόχοι πρέπει να είναι σαφείς, συγκεκριμένοι, και να επιλέγονται 
από τον/την εκπαιδευτικό έχοντας υπόψη το μαθησιακό ύφος και τις δυνατότητες που 
έχει κάθε παιδί (Swanson, 2001). Το αποτέλεσμα της παρούσας έρευνας σχετικά με 
την σαφήνεια που έχουν οι διδακτικοί στόχοι συμπίπτει και με έρευνα που έγινε στα 
εγχειρίδια των μαθηματικών της Δ΄ τάξης, σε σχέση με τον αλγόριθμο της διαίρεσης 
(Jitendra et al., 1999). Από την έρευνα διαπιστώθηκε πως υπήρχε σαφήνεια των 
διδακτικών στόχων. Ωστόσο, σε έρευνα του Αγαλιώτη “Evaluating Greek primary 
school textbooks used in teaching students with learning disabilities” (2012), η οποία 
εξέτασε με βάση τα 8 κριτήρια της αποτελεσματικής διδασκαλίας, τα εγχειρίδια της 
γλώσσας και των μαθηματικών, φάνηκε πως τα σχολικά εγχειρίδια δε διαθέτουν σαφείς 
διδακτικούς στόχους.  Συνεπώς, καταλήγουμε στη διαπίστωση πως μπορεί σε ένα 
γενικότερο πλαίσιο οι στόχοι των διδακτικών εγχειριδίων να μην είναι σαφείς, αλλά σε 
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σχέση με την επίλυση του προβλήματος να υπάρχει σαφήνεια των διδακτικών στόχων 
ή ενδέχεται, όπως προαναφέρθηκε, οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην έρευνα να 
μην κατανόησαν τι ακριβώς σημαίνει η σαφήνεια των διδακτικών στόχων. 
Όσον αφορά το αν γίνεται αναφορά ή επανάληψη των προηγούμενων γνώσεων 
που είναι απαραίτητες για την επίλυση προβλήματος, οι περισσότεροι/-ες 
συμμετέχοντες/-ουσες απάντησαν πως γίνεται αναφορά τουλάχιστον μίας έννοιας ή 
δεξιότητας χωρίς όμως να γίνεται επανάληψή της. Η απάντηση αυτή δεν φάνηκε να 
επηρεάστηκε από το φύλο, την ηλικία, το εργασιακό καθεστώς, τις σπουδές, την 
προϋπηρεσία και την εμπειρία με μαθητές με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες. Το 
αποτέλεσμα αυτό συμφωνεί με το αντίστοιχο εύρημα της Δραγκιώτη (2018), το οποίο 
αφορούσε τα εγχειρίδια της γλώσσας του Γυμνασίου. Ωστόσο, υπάρχει διαφορά με τα 
αποτελέσματα της Ανδριώτου (2011), η οποία αξιολογούσε εγχειρίδια τα εγχειρίδια 
της γλώσσας του δημοτικού, και του Αγαλιώτη (2012)  που αξιολόγησε τα εγχειρίδια 
της γλώσσας και των μαθηματικών. Και στις δύο αυτές έρευνες φάνηκε πως δεν γίνεται 
αναφορά των προαπαιτούμενων γνώσεων. 
Τα αποτελέσματα της δικής μας έρευνας με αυτά της Ανδριώτου (2011) μπορεί 
να διαφέρουν, καθώς, αν και οι δύο έρευνες αφορούν την πρωτοβάθμια εκπαίδευση, 
ελέγχουν διαφορετικά εγχειρίδια οπότε μπορεί η άποψη ότι δεν γίνεται επανάληψη 
προ-απαιτούμενων γνώσεων να ισχύει για τα εγχειρίδια της γλώσσας, αλλά όχι των 
μαθηματικών. Από την άλλη, στην έρευνα του Αγαλιώτη (2012) στην οποία 
εξετάστηκαν και τα εγχειρίδια των μαθηματικών, υποστηρίχθηκε ότι δεν γίνεται 
αναφορά σε προαπαιτούμενες γνώσεις. Ωστόσο, επειδή η έρευνά μας αφορά 
συγκεκριμένα την επίλυση προβλήματος, ίσως το αποτέλεσμα να διαφοροποιείται για 
αυτόν το λόγο. 
Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι σε κάθε μάθημα εισάγονται δύο νέες 
έννοιες σε σχέση με την επίλυση του προβλήματος. Το αποτέλεσμα που προέκυψε 
επηρεάστηκε από το συνδυασμό κάποιων παραγόντων, οι οποίοι είναι το φύλο σε 
σχέση με την ηλικία, το εργασιακό καθεστώς σε σχέση με την ηλικία και οι βασικές 
σπουδές σε σχέση με την ηλικία. Συγκεκριμένα οι πιο μικρές ηλικιακά γυναίκες και οι 
άνδρες 31-40 ετών συμφωνούσαν περισσότερο με το αποτέλεσμα που βρέθηκε. 
Επίσης, όσοι/-ες ανήκαν στις ηλικιακές ομάδες άνω των 50 και εργαζόταν σε γενική 
τάξη ή τμήμα ένταξης, και όσοι ήταν ηλικίας 30-40 και εργαζόταν σε παράλληλη 
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στήριξη υποστήριζαν σε μεγαλύτερο ποσοστό ότι εισάγονται δύο νέες έννοιες. Τέλος, 
όσοι/-ες προέρχονταν από Τμήματα Δημοτικής Εκπαίδευσης και είχαν πολλά χρόνια 
προϋπηρεσίας και όσοι προέρχονταν από Τμήματα Ειδικής Αγωγής και είχαν επίσης 
αρκετά χρόνια προϋπηρεσίας, έδειξαν να συμφωνούν περισσότερο με αυτό το 
αποτέλεσμα. 
Σύμφωνα με την Ανδριώτου (2011), στα σχολικά εγχειρίδια της γλώσσα της Α’ 
και Γ’ τάξης του Δημοτικού εισάγονται 2 ή και περισσότερες νέες έννοιες, οπότε 
υπάρχει συμφωνία με τα δικά μας ευρήματα. Ωστόσο, για τα εγχειρίδια της Β΄ τάξης 
διαπιστώθηκε πως εισάγεται μια νέα έννοια, κάτι που μπορεί να οφείλεται στην δομή 
του συγκεκριμένου σχολικού εγχειριδίου, το οποίο σε κάθε μάθημα περιέχει έννοιες 
που ήδη έχουν διδαχθεί. Παρ’ όλα αυτά απαραίτητη προϋπόθεση είναι όσες έννοιες και 
αν εισάγονται να γίνονται σαφείς από τους/τις μαθητές/-τριες ώστε να μπορούν αυτοί/-
ές να τις γενικεύουν (Jitendra et al., 2001). 
Σε σχέση με το αν υπάρχουν σαφείς διδακτικές επεξηγήσεις κατά την εισαγωγή 
μιας έννοιας που αφορά στην επίλυση του προβλήματος, οι συμμετέχοντες/-ουσες 
υποστήριξαν ότι υπάρχουν διδακτικές επεξηγήσεις αλλά δεν είναι σαφείς. Η 
απαντήσεις των εκπαιδευτικών επηρεάστηκαν από την ηλικία, τις βασικές σπουδές και 
τη σχέση που έχουν με την ειδική αγωγή, όμως δεν επηρεάστηκαν από το φύλο τις 
μεταπτυχιακές σπουδές ή την προϋπηρεσία. Από τα αποτελέσματα φάνηκε ότι τα 
άτομα μεγαλύτερης ηλικίας (>50), τα άτομα που ήταν απόφοιτοι/-ες Τμημάτων 
Δημοτικής Εκπαίδευσης και όσα δεν είχαν κάποια σχέση με την ειδική αγωγή από 
άποψη σπουδών υποστήριξαν την άποψη ότι υπάρχουν επεξηγήσεις που δεν είναι 
σαφείς. Υπάρχει ωστόσο και ένα 14,5% που υποστηρίζει ότι υπάρχει σαφήνεια. Αυτό 
ίσως προκύπτει διότι ενδεχομένως αναφέρονται στο σύνολο του εγχειριδίου και όχι 
συγκεκριμένα στην επίλυση προβλήματος ή διότι έχουν διαφορετική, σε σχέση με την 
πλειοψηφία του δείγματος, αντίληψη της έννοιας της σαφήνειας. 
Σύμφωνα με τις έρευνα της Δραγκιώτη (2018) και της Ανδριώτου (2011), σε 
σχέση με τα εγχειρίδια της γλώσσας, στα βιβλία υπάρχουν επεξηγήσεις αλλά δεν είναι 
σαφείς, οπότε τα ευρήματά τους συμφωνούν με το εύρημά μας. Επίσης, και στην 
έρευνα του Αγαλιώτη (2012) διαπιστώθηκε η έλλειψη σαφών επεξηγήσεων. Η 
διαπίστωση αυτή δείχνει πόσο αναγκαία είναι να γίνει βελτίωση των επεξηγήσεων 
ώστε να γίνουν πιο σαφείς, καθώς βοηθούν στην κατάκτηση νέων γνώσεων και στην 
 148 
 
αντιμετώπιση που αντιμετωπίζουν τα παιδιά με ΗΕΑ. Με το να παρέχονται ασαφείς 
διδακτικές επεξηγήσεις, φαίνεται πως το εγχειρίδιο προωθεί την ανακαλυπτική 
μάθηση, η οποία δεν βοηθά τα παιδιά με ΗΕΑ (Carnine, 1991). 
Οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην έρευνα δήλωσαν πως υπάρχουν 
τουλάχιστον 1 με 2 παραδείγματα, προτού περάσουν οι μαθητές/-τριες στην εξάσκηση 
επίλυσης προβλημάτων. Η εκτίμηση αυτή των συμμετεχόντων/-ουσών επηρεάστηκε 
από το φύλο και τις μεταπτυχιακές σπουδές. Συγκεκριμένα, περισσότερο με αυτήν την 
άποψη φάνηκε να συμφωνούν οι άνδρες άνω των 50 ετών, και όσοι/-ες κατείχαν κάποιο 
μεταπτυχιακό τίτλο. Επίσης, επιρροή υπήρξε από τη συσχέτιση ανάμεσα στην εμπειρία 
των εκπαιδευτικών με παιδιά με ΗΕΑ και τις σπουδές που έχουν στην ΕΑΕ και τη 
σχέση ανάμεσα στο καθεστώς εργασίας και τις σπουδές που έχουν στην ΕΑΕ. Φάνηκε 
πως περισσότερο με αυτήν την άποψη συμφώνησαν όσοι/-ες είχαν εμπειρία 16-15 
χρόνια και είχαν μεταπτυχιακό στην ειδική αγωγή και όσοι/-ες εργάζονταν σε τμήμα 
ένταξης και είχαν κάποιο μεταπτυχιακό ή διδακτορικό στην Ε.Α.Ε. 
Τα ευρήματά μας συμφωνούν εν μέρει και με την έρευνα της Δραγκιώτη (2018) 
και με αυτή της Ανδριώτου (2011). Η πρώτη στην έρευνά της διαπίστωσε ότι υπάρχουν 
0-1 παραδείγματα, ενώ η δεύτερη πως υπάρχουν λιγότερα από τρία παραδείγματα. Το 
πιθανότερο είναι ότι η απάντηση για τον αριθμό των παραδειγμάτων που υπάρχουν 
βρίσκεται κάπου στη μέση, εφόσον και στην έρευνα του Αγαλιώτη (2012) δεν φάνηκε 
να υπάρχει έλλειψη παραδειγμάτων. Ωστόσο, από τους ειδικούς προτείνεται ο αριθμός 
των παραδειγμάτων να είναι 3-5, για κάθε νέα έννοια που διδάσκεται (Jitendra et al., 
1999⸱ Jitendra et al., 2005).Η επάρκεια των παραδειγμάτων βοηθά ώστε να 
αποφεύγονται οι παρεξηγήσεις (Jitendra et al., 1999). Συνεπώς, τα εγχειρίδια των 
μαθηματικών είναι ανεπαρκή ως προς τον αριθμό τον παραδειγμάτων στις ενότητες 
που αφορούν στην επίλυση προβλήματος. 
Οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην έρευνα υποστήριξαν πως στα σχολικά 
εγχειρίδια υπάρχουν 1-2 αντιπαραδείγματα. Η απάντηση αυτή επηρεάστηκε από το 
φύλο, και συγκεκριμένα οι άνδρες ήταν αυτοί που συμφώνησαν περισσότερο με την 
άποψη αυτή. Η συσχέτιση που υπήρξε ανάμεσα στο εργασιακό καθεστώς και στις 
σπουδές φάνηκε πως επηρέασε την απάντηση, και παρατηρήθηκε πως όσοι/-ες 
προέρχονταν από Τμήματα Δημοτικής Εκπαίδευσης συμφώνησαν περισσότερο με την 
άποψη αυτή. Σε έρευνα που διεξάχθηκε από τους Jitendra et al. ( 2005), φάνηκε πως τα 
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αντιπαραδείγματα δεν προωθούνται από τα σχολικά βιβλία. Λαμβάνοντας υπόψη τα 
όσα αναφέρθηκαν παραπάνω για τα παραδείγματα, είναι πιθανόν να υπάρχει έλλειψη 
αντιπαραδειγμάτων στα σχολικά εγχειρίδια των Μαθηματικών, παρ’ όλο που η αξία 
τους είναι πολύ σημαντική για τη διδασκαλία (Πλάταρος, 2004). 
Στο ερώτημα σχετικά με το πόσες ασκήσεις καθοδηγούμενης εξάσκησης 
υπάρχουν στα σχολικά εγχειρίδια για την επίλυση προβλήματος οι εκπαιδευτικοί 
απάντησαν 1-2. Η απάντηση αυτή επηρεάστηκε από το εργασιακό καθεστώς και από 
το αν οι συμμετέχοντες/-ουσες είχαν σπουδές στην ΕΑΕ και φάνηκε περισσότερο να 
συμφωνούν όσοι/-ες δεν σχετίζονταν με την ειδική αγωγή από άποψη σπουδών και 
όσοι/-ες εργαζόταν σε γενική τάξη. Ακόμη υπήρξε επιρροή των αποτελεσμάτων από 
το συνδυασμό κάποιων παραγόντων: ηλικία σε σχέση με την εμπειρία σε παιδιά με 
ΗΕΑ, ηλικία σε σχέση με το επίπεδο σπουδών, ηλικία σε σχέση με το φύλο, ηλικία σε 
σχέση με το καθεστώς εργασίας και βασικές σπουδές σε σχέση με την προϋπηρεσία. 
Τα αποτελέσματα έδειξαν πως όσοι/-ες ήταν άνω των 50 ετών και εργάζονταν κυρίως 
στον τομέα της γενικής εκπαίδευσης, συμφώνησαν περισσότερο με το αποτέλεσμα της 
έρευνας. Ωστόσο ένα σημαντικό ποσοστό των ερωτηθέντων/-εισών (23%) δήλωσε πως 
υπάρχουν περισσότερες από τρεις ασκήσεις  για εξάσκηση. Αντίστοιχα είναι και τα 
δεδομένα της Ανδριώτου (2011) και της Δραγκιώτη (2018). Από έρευνες έχει 
διαπιστωθεί ότι πρέπει να υπάρχουν τουλάχιστον 3-4 ασκήσεις καθοδηγούμενης 
εξάσκησης προτού το παιδί εξασκηθεί μόνο του (Carnine, 1991). Οπότε από τα 
αποτελέσματα συμπεραίνουμε ότι οι ασκήσεις καθοδηγούμενης εξάσκησης που 
υπάρχουν στα εγχειρίδια της Γ΄ και Δ΄ τάξης δεν επαρκούν. 
Σε σχέση με την αυτόνομη εξάσκηση τα αποτελέσματα έδειξαν ότι υπάρχουν 
2-3 ασκήσεις στο σχολικό εγχειρίδιο των Μαθηματικών στις ενότητες που αφορούν 
στην επίλυση προβλήματος. Αυτό το αποτέλεσμα επηρεάστηκε από την ηλικία, το 
εργασιακό καθεστώς, την προϋπηρεσία και την εμπειρία με παιδιά με ΗΕΑ. 
Συγκεκριμένα, τα άτομα που είχαν περισσότερα χρόνια εμπειρίας και εργάζονταν στη 
γενική τάξη, φαίνεται πως συμφώνησαν περισσότερο με τη δήλωση αυτή. Αυτό ίσως 
τονίζει και τη σημασία του αποτελέσματος αυτού και το κάνει πιο έγκυρο καθώς τα 
άτομα που εργάζονται χρόνια στο σχολείο γνωρίζουν καλύτερα το σχολικό εγχειρίδιο 
από τα άτομα που το χρησιμοποιούν λιγότερα χρόνια. Τα αποτελέσματά μας, 
συμπίπτουν για ακόμη μια  φορά με αυτά της Ανδριώτου (2011) και της Δραγκιώτη 
(2018), στις έρευνες των οποίων το αποτέλεσμα έδειξε ότι υπάρχουν 2-3 ασκήσεις 
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αυτόνομης εξάσκησης. Ωστόσο, ο αριθμός των ασκήσεων που κρίνεται κατάλληλος, 
για να μπορέσει ο/η μαθητής/-τρια να φτάσει σε έστω μία σωστά ολοκληρωμένη 
απάντηση, είναι 4 ασκήσεις (Bryant et al., 2008). Συνεπώς, και ως προς την αυτόνομη 
εξάσκηση παρουσιάζεται ελλιπής αριθμός ασκήσεων, χωρίς ωστόσο αυτός ο αριθμός 
να απέχει πολύ από τον προτεινόμενο. 
Στο ερώτημα που αφορά το πόσες ασκήσεις επανάληψης των νέων γνώσεων 
υπάρχουν στα σχολικά εγχειρίδια των μαθηματικών για την επίλυση προβλήματος, η 
πλειοψηφία απάντησε 1-3, με ένα πολύ μικρό ποσοστό να υποστηρίζει ότι δεν 
υπάρχουν καθόλου τέτοιου είδους ασκήσεις. Αυτό ίσως συνέβη, διότι οι εκπαιδευτικοί 
δεν έλαβαν υπόψη ότι το ερώτημα αφορά αποκλειστικά τον τομέα της επίλυσης 
προβλημάτων. Το αποτέλεσμα επηρεάστηκε από το αν οι συμμετέχοντες/-ουσες 
κατείχαν κάποιο μεταπτυχιακό τίτλο και αν είχαν κάποιες σπουδές στην ΕΑΕ. 
Σύμφωνα  με την έρευνα του Αγαλιώτη (2012) συνολικά φάνηκε πως ο αριθμός των 
επαναληπτικών ασκήσεων δεν επαρκεί. Με την άποψη αυτή συμφώνησαν και τα 
ευρήματα της Δραγκιώτη (2018). Ωστόσο, η συστηματική επανάληψη είναι ένας από 
τους σημαντικότερους παράγοντες που επηρεάζουν τη διατήρηση της γνώσης (Jitendra 
et al., 1999 ·Αγαλιώτης, 2011). 
Οι συμμετέχοντες/-ουσες ερωτήθηκαν αν το ΑΠΣ ή το βιβλίο του δασκάλου ή 
του μαθητή προβλέπει να γίνεται χρήση αντικειμένων ή αναπαραστάσεων για την 
επίλυση του προβλήματος. Οι ερωτώμενοι/-ες απάντησαν ότι προτείνεται η χρήση 
τόσο αντικειμένων όσο και αναπαραστάσεων. Η απάντηση αυτή επηρεάστηκε από το 
εργασιακό καθεστώς, από το εάν οι συμμετέχοντες/-ουσες είχαν σχέση με την ειδική 
αγωγή από άποψη σπουδών και από το επίπεδο σπουδών. Οι περισσότεροι/-ες που 
υποστήριξαν την απάντηση αυτή εργάζονται σε γενική τάξη, οπότε χρησιμοποιούν 
καθημερινά το σχολικό εγχειρίδιο και γνωρίζουν καλά το περιεχόμενό του. Επίσης, οι 
συνδυασμοί κάποιων παραγόντων, του φύλου με την ηλικία και του φύλου με τις 
βασικές σπουδές, επηρέασαν τα αποτελέσματα. Οι απόψεις των εκπαιδευτικών 
μεγαλύτερης ηλικίας και αυτών που είναι απόφοιτοι/-ες Τμημάτων Δημοτικής 
Εκπαίδευσης ήταν σύμφωνες με την κυριαρχούσα άποψη. Σύμφωνα με παρόμοια 
έρευνα που έγινε από τον Bryant et al. (2008), αποδείχθηκε ότι, όσον αφορά τα 
μαθηματικά, χρησιμοποιούνται αναπαραστάσεις στα σχολικά εγχειρίδια αλλά δεν 
προτείνεται η χρήση αντικειμένων. Το γεγονός πως στα αποτελέσματά μας βρέθηκε 
ότι γίνεται χρήσης τόσο αντικειμένων όσο και αναπαραστάσεων, ίσως οφείλεται στο 
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ότι η έρευνά μας αφορά μόνο την επίλυση προβλημάτων, στην οποία η χρήση 
αντικειμένων καθίσταται ευκολότερα δυνατή κυρίως αν τα προβλήματα σχετίζονται με 
την καθημερινότητα του παιδιού. Η χρήση αντικειμένων βοηθά τα μικρά παιδιά και τα 
παιδιά που αντιμετωπίζουν κάποια δυσκολία να κατανοήσουν τις σχέσεις που 
αναπτύσσονται ανάμεσα στα δεδομένα του προβλήματος (Ball, 1992· Kame'enui & 
Garnine, 1998· Uttal, Scudder & DeLoache, 1997).  
Οι συμμετέχοντες/-ουσες δήλωσαν πως δίνονται στο βιβλίο του δασκάλου 
πληροφορίες σχετικά με τα λάθη που κάνουν τα παιδιά κατά την επίλυση προβλήματος, 
αλλά δεν γίνονται προτάσεις για ανατροφοδότηση. Η ερώτηση επηρεάστηκε από τις 
βασικές σπουδές των συμμετεχόντων/-ουσών και από το αν αυτοί/-ές είχαν σπουδές 
στην ΕΑΕ. Φάνηκε πως με την κυριαρχούσα άποψη συμφώνησαν περισσότερο όσοι/-
ες ήταν απόφοιτοι/-ες Τμημάτων Δημοτικής Εκπαίδευσης και δεν είχαν κάποια 
επιπλέον επιμόρφωση στην ΕΑΕ. Το υπόλοιπο ποσοστό του πληθυσμού που 
συμμετείχε στην έρευνα, που ήταν περίπου οι μισοί συμμετέχοντες, μοιράστηκαν 
σχεδόν ισόποσα ανάμεσα στις δύο απαντήσεις (δεν υπάρχουν ούτε πληροφορίες για τα 
συχνά λάθη ούτε προτάσεις για ανατροφοδότηση ή υπάρχουν και τα δύο). Σύμφωνα με 
σχετική έρευνα (Bryant et al., 2008) που έχει γίνει τα ευρήματά μας είναι παρόμοια. 
Είναι υποχρέωση κάθε εκπαιδευτικού να εξετάζει τα λάθη και να δίνει τη σωστή 
απάντηση ή να καθοδηγεί τον/την μαθητή/-τρια να βρει τη σωστή λύση μόνος/-η 
του/της (Carnine, Silber, & Kame’enui, 1997). Η διορθωτική επανατροφοδότηση 
προσελκύει το ενδιαφέρον του/της μαθητή/-τριας και βοηθά τα άτομα με δυσκολίες να 
κατανοήσουν καλύτερα τα μαθηματικά (Gass & Varonis, 1994). Από τα αποτελέσματά 
μας, λοιπόν, φαίνεται πως δεν υπάρχει πρόβλεψη για την αξιοποίηση και 
ανατροφοδότηση των λαθών. 
Οι συμμετέχοντες/-ουσες δήλωσαν πως στα σχολικά εγχειρίδια των 
Μαθηματικών ορίζονται οι μαθηματικοί όροι, αλλά δεν υπάρχει κάποια πρόβλεψη από 
το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών ή από το Βιβλίο του Δασκάλου για εξειδικευμένη 
διδασκαλία του μαθηματικού λεξιλογίου. Το αποτέλεσμα επηρεάστηκε από το αν οι 
συμμετέχοντες/-ουσες είχαν κάποια επιμόρφωση στην ΕΑΕ. Όπως φάνηκε, υψηλότερο 
ποσοστό στην απάντηση αυτή συγκέντρωσαν όσοι/-ες δεν έχουν σπουδές στην ΕΑΕ. 
Επίσης, και οι βασικές σπουδές επηρέασαν τις απαντήσεις, με τα αποτελέσματα να 
δείχνουν πως οι απόφοιτοι/-ες των Τμημάτων Δημοτικής Εκπαίδευσης, συμφωνούν 
περισσότερο με αυτή τη δήλωση. Σε παρόμοια έρευνα που έγινε από τον Bryant et al. 
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(2008), τα αποτελέσματα έδειξαν πως στα σχολικά εγχειρίδια των μαθηματικών γίνεται 
χρήση του μαθηματικού λεξιλογίου, όμως δεν υπάρχει κάποια πρόβλεψη για το πώς θα 
γίνεται η διδασκαλία τους. Τα ίδια αποτελέσματα βρέθηκαν και στην παρούσα έρευνα. 
Επιστήμονες έχουν τονίσει την σπουδαιότητα κατανόησης των μαθηματικών όρων 
λέγοντας πως η πιο δύσκολη διαδικασία στα μαθηματικά είναι η κατανόηση του 
λεξιλογίου (Miller, 1993·  Schell, 1982). Επίσης, κάποιοι τόνισαν πως η μη εξοικείωση 
του/της μαθητή/-τριας με το μαθηματικό λεξιλόγιο, οδηγεί σε μαθηματικές δυσκολίες 
(Miller, 1993· Monroe & Orme, 2002). Επομένως, το Αναλυτικό Πρόγραμμα και τα 
σχολικά εγχειρίδια δεν προβλέπουν εξειδικευμένη διδασκαλία του μαθηματικού 
λεξιλογίου. 
Οι συμμετέχοντες/-ουσες δήλωσαν πως στο Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών 
και στα βιβλία του σχολείου παρουσιάζονται γνωστικές στρατηγικές, αλλά δεν γίνεται 
κάποια πρόβλεψη για το πώς πρέπει να γίνεται η διδασκαλία τους. Η απάντηση αυτή 
επηρεάστηκε από τις σπουδές και από το αν οι εκπαιδευτικοί είχαν κάποια επιπλέον 
επιμόρφωση στην ΕΑΕ. Φάνηκε πως όσοι/-ες είναι απόφοιτοι/-ες Τμημάτων 
Δημοτικής Εκπαίδευσης συμφώνησαν περισσότερο με αυτή την δήλωση. Τα 
αποτελέσματα αυτά δείχνουν συμφωνία με την έρευνα του Bryant et al. (2008), στην 
οποία αν και διαπιστώθηκε ότι γίνεται χρήση των στρατηγικών κατά τη διάρκεια του 
μαθήματος, δεν υπάρχει κάποια εξειδικευμένη διδασκαλία για αυτές. Από τα 
αποτελέσματα της δικής μας έρευνας φάνηκε πως τα σχολικά εγχειρίδια και το 
Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών δε μεριμνούν για τη διδασκαλία γνωστικών 
στρατηγικών. 
Οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν πως στο Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών και το 
Βιβλίο του Δασκάλου προτείνεται να γίνεται έλεγχος της προόδου των μαθητών/-τριών 
και της επίτευξης των διδακτικών στόχων, αλλά δεν καθορίζεται ο τρόπος με τον οποίο 
μπορεί να γίνεται αυτός ο έλεγχος. Η απάντηση αυτή επηρεάστηκε από την ηλικία, τις 
βασικές σπουδές και την επιπλέον επιμόρφωση που μπορεί να έχουν ή όχι οι 
εκπαιδευτικοί στην ΕΑΕ. Φάνηκε πως το μεγαλύτερο ποσοστό της απάντησης αυτής 
προερχόταν από απόφοιτους/-ες Δημοτικής Εκπαίδευσης και από μεγαλύτερης ηλικίας 
εκπαιδευτικούς.  Σύμφωνα και με την έρευνα των Bryant et al.(2008), ενώ ζητείται από 
τον/την εκπαιδευτικό να γίνεται αξιολόγηση του/της μαθητή/-τριας, δεν παρέχονται 
οδηγίες για την σωστή εφαρμογή αυτής της αξιολόγησης. Υπάρχουν διάφορες μορφές 
ελέγχου της προόδου, όπως ο έλεγχος μιας γνώσης την επόμενη μέρα, ή ο έλεγχος μιας 
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γνώσης μετά από δυο βδομάδες ή πιο πολλές (Bryant et al., 2008). Έχει αποδειχθεί πως 
ο έλεγχος των γνώσεων είναι πολύ σημαντικός και συμβάλλει στην αποτελεσματική 
διδασκαλία και στην κατάκτηση των γνώσεων (Deno et al., 2001· Fuchs et al., 2008). 
Αναφορικά με το τέταρτο διερευνητικό ερώτημα που σχετίζεται με το αν 
διαφοροποιούνται οι απόψεις των εκπαιδευτικών σε σχέση με δημογραφικά τους 
στοιχεία, διαπιστώθηκε ότι όντως τα δημογραφικά στοιχεία διαδραματίζουν κάποιο 
ρόλο στη διαμόρφωση των απόψεων και στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών αν και 
γενικά δεν υπήρξε στο σύνολο κάποια δραματική διάσταση απόψεων ανάμεσα στις 
υποομάδες των εκπαιδευτικών του δείγματος. Το στοιχείο που φάνηκε να επηρεάζει 
τις περισσότερες δηλώσεις των συμμετεχόντων/-ουσών ήταν τα έτη συνολικής 
προϋπηρεσίας, τα έτη διδακτικής εμπειρίας με παιδιά με ΗΕΑ και το περιεχόμενο των 
βασικών σπουδών. 
 
4.2. Συμπεράσματα 
 Μέσα από την παρούσα έρευνα έγινε μια προσπάθεια αξιολόγησης της 
καταλληλότητας των σχολικών εγχειριδίων των Μαθηματικών των Γ΄ και Δ΄ τάξεων 
του Δημοτικού Σχολείου για τη διδασκαλία της Επίλυσης Προβλήματος σε μαθητές/-
τριες με Ήπιες Εκπαιδευτικές Ανάγκες, καθώς θεωρήθηκε ότι μέσω αυτής μπορούν να 
αναδειχτούν σημεία στα οποία τα σχολικά εγχειρίδια παρουσιάζουν αδυναμίες, 
ανεπάρκειες και ελλείψεις. Σύμφωνα με τα όσα προαναφέρθηκαν και αναφορικά με τα 
ερευνητικά ερωτήματα της μελέτης, προκύπτουν τα ακόλουθα συμπεράσματα. 
Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν σημαντικές όλες τις αρχές που εμπίπτουν στις Αρχές 
και τα Στάνταρ για τα Μαθηματικά και οι οποίες συμπεριλήφθηκαν στις δηλώσεις του 
εργαλείου της έρευνας. Ως περισσότερο σημαντική για την ανάπτυξη της ικανότητας 
επίλυσης προβλήματος χαρακτηρίστηκε η σύνδεση των Μαθηματικών με την 
πραγματική ζωή του παιδιού, δηλαδή η επίλυση προβλημάτων που σχετίζονται με την 
καθημερινότητα του παιδιού. Τα προβλήματα που σχετίζονται με την καθημερινότητα 
των παιδιών καλλιεργούν κίνητρα, προκαλούν το ενδιαφέρον των παιδιών (Fuchs et 
al., 2008) και βοηθούν τα παιδιά στο πρώτο στάδιο της επίλυσης προβλήματος (Bley 
& Thorton, 2001⸱ Bottge, 1999⸱  Hitzler & Keller, 1999) κι επομένως συμβάλλουν 
στην καλλιέργεια της ικανότητας επίλυσης προβλήματος. Οι εκπαιδευτικοί μπορεί να 
έχουν παρατηρήσει ότι τα παιδιά ανταποκρίνονται γενικά καλύτερα όταν το 
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αντικείμενο της μάθησης τούς ελκύει το ενδιαφέρον. Αρκετά σημαντική θεωρήθηκε 
επίσης η αιτιολόγηση των επιλογών κατά την επίλυση προβλήματος. Το αποτέλεσμα 
αυτό είναι λογικό μιας και αιτιολόγηση των επιλογών από τα παιδιά είναι πολύ 
σημαντική καθώς συμβάλλει στην κατανόηση από πλευράς του/της εκπαιδευτικού, των 
πιθανών λαθών ή παρανοήσεων και στην κατάλληλη επεξεργασία τους στη συνέχεια 
(Jitendra & Star, 2011).  
Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν πως  ο αριθμός δραστηριοτήτων που καλλιεργούν 
δεξιότητες οι οποίες βοηθούν στην επίλυση προβλήματος δεν είναι απόλυτα επαρκής 
για την ανάπτυξη της γενικότερης ικανότητας επίλυσης προβλήματος σε μαθητές με 
ΗΕΑ. Τα αποτελέσματα συμφωνούν με τα ευρήματα της έρευνας των Jitendra, et al. 
(2005) όπου ο αριθμός των δραστηριοτήτων που υιοθετούν τις αρχές των Στάνταρ για 
την επίλυση προβλήματος κρίθηκε μέτρια επαρκής. Το γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί 
κρίνουν ως μέτρια την επάρκεια του αριθμού των δραστηριοτήτων μπορεί να οφείλεται 
στο γεγονός ότι παρατηρούν πως τα παιδιά δυσκολεύονται στην επίλυση προβλήματος, 
άρα ίσως υποθέτουν πως για αυτό μπορεί να ευθύνεται το σχολικό εγχειρίδιο, το είδος 
και ο αριθμός των δραστηριοτήτων που σχετίζονται με την επίλυση προβλήματος. Το 
σχολικό εγχειρίδιο χρησιμοποιείται ως βασικό διδακτικό μέσο στο ελληνικό σχολείο 
και οι δραστηριότητες επίλυσης προβλήματος που χρησιμοποιούνται στην τάξη είναι 
κατά κύριο λόγο αυτές του σχολικού εγχειριδίου. Επομένως, είναι χρήσιμο να 
υπάρχουν επαρκείς σε αριθμό δραστηριότητες που συμβάλλουν στην καλλιέργεια 
δεξιοτήτων που διευκολύνουν την ανάπτυξη της ικανότητας της επίλυσης 
προβλήματος. 
Όσον αφορά στην ανταπόκριση των εγχειριδίων σε κριτήρια που στόχο έχουν 
την αποτελεσματική διδασκαλία, τα σχολικά εγχειρίδια ανταποκρίνονται μερικώς στα 
κριτήρια με βάση τα οποία αξιολογήθηκαν. Αναλυτικότερα, τα σχολικά εγχειρίδια των 
Μαθηματικών φάνηκε να ανταποκρίνονται επαρκώς μόνο στα 2 από τα 15 κριτήρια, 
τη σαφήνεια των διδακτικών στόχων και τη χρήση αντικειμένων και αναπαραστάσεων. 
Στα υπόλοιπα κριτήρια τα σχολικά εγχειρίδια δεν ανταποκρίθηκαν στον επιθυμητό 
βαθμό. 
Αναφορικά με το αν διαφοροποιούνται οι απόψεις των εκπαιδευτικών σε σχέση 
με τα δημογραφικά τους στοιχεία, διαπιστώθηκε ότι όντως τα δημογραφικά στοιχεία 
διαδραματίζουν κάποιο ρόλο στη διαμόρφωση των απόψεων αν και γενικά δεν υπήρξε 
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στο σύνολο κάποια δραματική διάσταση απόψεων ανάμεσα στις υποομάδες των 
εκπαιδευτικών του δείγματος. Τα στοιχεία που φάνηκε να επηρεάζουν τις περισσότερες 
δηλώσεις των συμμετεχόντων/-ουσών ήταν τα έτη της συνολικής τους προϋπηρεσίας, 
τα έτη της διδακτικής τους εμπειρίας με παιδιά με ΗΕΑ και το περιεχόμενο των 
βασικών τους σπουδών. 
Συμπεραίνουμε πως οι εκπαιδευτικοί φαίνεται να αναγνωρίζουν ποιες αρχές 
μπορούν να συμβάλλουν στην ανάπτυξη της ικανότητας επίλυσης προβλήματος, αλλά 
θεωρούν ότι τα σχολικά εγχειρίδια παρουσιάζουν ελλείψεις και ανεπάρκειες όσον 
αφορά τη λειτουργικότητά τους για τη διδασκαλία της επίλυσης προβλήματος σε 
παιδιά με ΗΕΑ.  
Η γνώμη των εκπαιδευτικών για τα σχολικά εγχειρίδια είναι σημαντική καθώς 
αυτοί/-ες είναι εκείνοι/-ες που χρησιμοποιούν καθημερινά το σχολικό εγχειρίδιο, αλλά 
κυρίως είναι εκείνοι/-ες που έρχονται καθημερινά σε επαφή με τα παιδιά και επομένως 
είναι σε θέση να γνωρίζουν αν το σχολικό εγχειρίδιο συμβάλλει ουσιαστικά στη 
διαδικασία της διδασκαλίας και της μάθησης. Θα ήταν ωφέλιμο να λαμβάνονται υπόψη 
οι απόψεις των εκπαιδευτικών κατά τη συγγραφή σχολικών εγχειριδίων. Θα ήταν 
επίσης καλό κατά τη συγγραφή των σχολικών εγχειριδίων να λαμβάνονται υπόψη τα 
πορίσματα ερευνών που έχουν να κάνουν με τη διδασκαλία των παιδιών με ΗΕΑ αλλά 
και γενικότερα όλων των παιδιών. Οι μαθητές/-τριες με ΗΕΑ παρακολουθούν τη 
γενική τάξη κι επομένως θα πρέπει το σχολικό εγχειρίδιο να συντελεί στην ουσιαστική 
συμπερίληψή τους σε αυτήν. Μέσα από την παρούσα έρευνα αναδείχτηκαν στοιχεία 
που θα μπορούσαν να ληφθούν υπόψη σε κάποια μελλοντική αξιολόγηση, βελτίωση, 
αναθεώρηση των υπαρχόντων σχολικών εγχειριδίων ή κατά τη συγγραφή και έγκριση 
νέων. 
 
4.3. Περιορισμοί της έρευνας 
Όπως οποιαδήποτε έρευνα, έτσι και η συγκεκριμένη διαθέτει ορισμένους 
περιορισμούς, ανεπάρκειες και αστοχίες, που θα πρέπει να ληφθούν υπόψη για την 
καλύτερη ερμηνεία και αξιοποίηση των αποτελεσμάτων της. 
Ένας περιορισμός της συγκεκριμένης έρευνας αφορά στον τρόπο 
δειγματοληψίας. Στην παρούσα έρευνα το δείγμα ήταν ευχέρειας, δηλαδή επιλέχθηκε 
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χωρίς πιθανότητα. Τα έντυπα ερωτηματολόγια δόθηκαν σε σχολεία ενός μόνο νομού, 
του νομού Θεσσαλονίκης, τα οποία επιλέχθηκαν βολικά. Όσον αφορά στα ηλεκτρονικά 
ερωτηματολόγια, δυστυχώς δεν είμαστε σε θέση να γνωρίζουμε αν κάθε εκπαιδευτικός 
που συμμετείχε στην έρευνα συμπλήρωσε μόνο μια φορά το ερωτηματολόγιο. 
Επιπλέον, το πλήθος των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στην έρευνα (δείγμα) ήταν 
μικρό σε σχέση με το πλήθος των εκπαιδευτικών που εργάζονται στα σχολεία της 
χώρας (πληθυσμός). Επίσης, αναλύοντας τα δημογραφικά στοιχεία των 
συμμετεχόντων/-ουσών παρατηρήθηκε πως οι διάφορες υποομάδες των  
εκπαιδευτικών δεν ήταν ισομεγέθεις. Όλα τα παραπάνω μειώνουν τη γενικευσιμότητα 
των αποτελεσμάτων της έρευνας. 
Ένας άλλος περιορισμός της παρούσας έρευνας έχει να κάνει με το εργαλείο 
που χρησιμοποιήθηκε για τη συλλογή των δεδομένων. Αν και για την κατασκευή του 
ερωτηματολογίου χρησιμοποιήθηκαν κριτήρια που έχουν χρησιμοποιηθεί σε 
προγενέστερες έρευνες, το ερωτηματολόγιο είναι κατά βάση αυτοσχέδιο και δεν έχει 
ξαναδοκιμαστεί αυτούσιο στο παρελθόν, δεν αποτελεί σταθμισμένο εργαλείο. 
Επομένως, είναι εύλογο να αμφισβητείται η εγκυρότητα των αποτελεσμάτων της 
έρευνας. 
Παρά τους παραπάνω περιορισμούς, θεωρείται πως η συγκεκριμένη έρευνα έχει 
τη δική της αξία, καθώς δεν υπάρχει ανάλογη έρευνα που να αξιολογεί συγκεκριμένα 
την επίλυση μαθηματικού προβλήματος στα ελληνικά σχολικά εγχειρίδια των 
Μαθηματικών του Δημοτικού Σχολείου. Μέσω της παρούσας έρευνας αναδεικνύονται 
κάποιες απόψεις των εκπαιδευτικών για τα σχολικά εγχειρίδια. Τα αποτελέσματα της 
έρευνας θα μπορούσαν να αξιοποιηθούν στο μέλλον έστω ως βάση για περεταίρω 
διερεύνηση. 
 
4.4. Εκπαιδευτικές επιπτώσεις της έρευνας 
Καθώς οι έρευνες σχετικά με την αξιολόγηση των ελληνικών σχολικών 
εγχειριδίων των Μαθηματικών και δη της επίλυσης προβλήματος στα σχολικά 
εγχειρίδια εκλείπουν, η παρούσα έρευνα θα μπορούσε να αποτελέσει έναυσμα για 
περαιτέρω διερεύνηση. Η αξιολόγηση των σχολικών εγχειριδίων ανεξαρτήτως 
αντικειμένου ή βαθμίδας εκπαίδευσης είναι κρίσιμη για τη βελτίωση και την 
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αναθεώρησή τους. Αυτός είναι άλλωστε και ο βασικός στόχος της αξιολόγησης. 
(Μπονίδης, 2004). 
Μέσα από την έρευνα και την ανάλυση των αποτελεσμάτων της προκύπτει η 
ανάγκη βελτίωσης και αναθεώρησης των σχολικών εγχειριδίων των Μαθηματικών 
όσον αφορά την ενότητα της Επίλυσης Προβλήματος, ώστε να είναι λειτουργικά και 
κατάλληλα για τη διδασκαλία των μαθητών/-τριών με Ήπιες Εκπαιδευτικές Ανάγκες 
αλλά και του συνόλου των μαθητών/-τριών γενικά.  Τα σχολικά εγχειρίδια, και 
συγκεκριμένα η ενότητα της επίλυσης προβλήματος, παρουσιάζουν ανεπάρκειες ως 
προς βασικές αρχές που με βάση την έρευνα συμβάλλουν θετικά στην εκπαιδευτική 
διαδικασία όσον αφορά τους/τις μαθητές/-τριες με δυσκολίες μάθησης αλλά και τον 
γενικότερο πληθυσμό. 
Στην Ελλάδα το σχολικό εγχειρίδιο αποτελεί βασικό μέσο διδασκαλίας, οπότε 
η βελτίωση αυτού θα μπορούσε να ωφελήσει την εκπαιδευτική διαδικασία γενικότερα. 
Όπως φάνηκε στην έρευνα των Agaliotis & Kalyva (2011), οι εκπαιδευτικοί, όταν δε 
θεωρούν λειτουργικά τα σχολικά εγχειρίδια, συνήθως δεν προβαίνουν οι ίδιοι/-ες σε 
τροποποιήσεις τους. Οπότε, η αναθεώρηση των σχολικών εγχειριδίων προκειμένου να 
γίνουν λειτουργικά για τη διδασκαλία όλων των παιδιών είναι κρίσιμη και καθοριστική 
για την ποιοτική διδασκαλία όλων των παιδιών. 
 
4.5. Προτάσεις για μελλοντική έρευνα 
 Η παρούσα έρευνα αφορούσε την αξιολόγηση των σχολικών εγχειριδίων των 
Μαθηματικών και συγκεκριμένα της ενότητας της Επίλυσης Προβλήματος από 
τους/τις εκπαιδευτικούς μέσω ερωτηματολογίων. Τα στοιχεία που προέκυψαν από την 
έρευνα επιτρέπουν τη διατύπωση προτάσεων για περαιτέρω έρευνα στο πεδίο της 
αξιολόγησης των σχολικών εγχειριδίων των Μαθηματικών και της Επίλυσης 
Προβλήματος, οι οποία θα μπορούσε να ωφελήσει τη διδασκαλία μαθητών/-τριών με 
Ήπιες Εκπαιδευτικές Ανάγκες. 
 Καθώς η καταλληλόλητα των σχολικών εγχειριδίων των Μαθηματικών για τη 
διδασκαλία της Επίλυσης Προβλήματος σε μαθητές/-τριες με Ήπιες Εκπαιδευτικές 
Ανάγκες δεν έχει ερευνηθεί στην Ελλάδα, θα ήταν χρήσιμο να γίνουν περεταίρω 
έρευνες στο πεδίο. Αρχικά, θα ήταν καλό να διεξαχθεί μια έρευνα όπως η παρούσα σε 
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μεγαλύτερο δείγμα εκπαιδευτικών, τα αποτελέσματα της οποίας θα μπορούν 
ευκολότερα να γενικευτούν. 
Έρευνες θα μπορούσαν να γίνουν για το σχολικό εγχειρίδιο της κάθε τάξης 
ξεχωριστά, ώστε οι αξιολογήσεις να είναι ακριβέστερες, και να επεκταθούν και στα 
εγχειρίδια και άλλων τάξεων. Με αυτόν τον τρόπο θα μπορούσε να προκύψει μια πιο 
ολοκληρωμένη εικόνα για την Επίλυση Προβλήματος στα ελληνικά σχολικά εγχειρίδια 
των Μαθηματικών του Δημοτικού.  
 Ενδιαφέρον θα παρουσίαζε μια μελέτη που θα διερευνούσε τις προτάσεις των 
εκπαιδευτικών αναφορικά με τροποποιήσεις και βελτιώσεις που θα μπορούσαν να 
γίνουν στα σχολικά εγχειρίδια των Μαθηματικών ώστε αυτά να είναι καταλληλότερα 
για τη διδασκαλία της Επίλυσης Προβλήματος σε μαθητές/-τριες με Ήπιες 
Εκπαιδευτικές Ανάγκες. 
 Επιπλέον, θα είχε αξία η αξιολόγηση της καταλληλότητας των σχολικών 
εγχειριδίων των Μαθηματικών για τη διδασκαλία της Επίλυσης Προβλήματος σε 
μαθητές/-τριες με Ήπιες Εκπαιδευτικές Ανάγκες από πανεπιστημιακούς παιδαγωγικών 
σχολών που είναι ενήμεροι για τις σύγχρονες τάσεις της Παιδαγωγικής και για τις 
έρευνες που διεξάγονται στον τομέα της αξιολόγησης των σχολικών εγχειριδίων. Οι 
απόψεις τους θα μπορούσαν να συγκριθούν  με τις απόψεις των εκπαιδευτικών της 
πράξης. 
 Τέλος, πέρα από την Επίλυση Προβλήματος, σημαντικό θα ήταν να διεξαχθούν 
έρευνες που θα αξιολογούν και άλλες ενότητες των Μαθηματικών στα σχολικά 
εγχειρίδια, μιας και όλες οι επιμέρους ενότητες των Μαθηματικών είναι αλληλένδετες, 
λειτουργούν ως σύνολο σε συνάρτηση η μία με την άλλη και επηρεάζουν η μία την 
άλλη. 
Ευελπιστούμε ότι η παρούσα έρευνα θα αποτελέσει αφορμή για περαιτέρω 
έρευνα και αξιολόγηση της Επίλυσης Προβλήματος στα σχολικά εγχειρίδια αλλά και 
των σχολικών εγχειριδίων των Μαθηματικών γενικά, με στόχο τη βελτίωση τους προς 
όφελος των μαθητών/-τριών με Ήπιες Εκπαιδευτικές Ανάγκες αλλά και όλων των 
μαθητών/-τριών γενικά. 
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Παράρτημα 
Ερωτηματολόγιο έρευνας  
 
 
 
 
ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟ ΜΑΚΕΔΟΝΙΑΣ 
ΣΧΟΛΗ ΚΟΙΝΩΝΙΚΩΝ, ΑΝΘΡΩΠΙΣΤΙΚΩΝ ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ ΚΑΙ ΤΕΧΝΩΝ 
ΤΜΗΜΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗΣ ΚΑΙ ΚΟΙΝΩΝΙΚΗΣ ΠΟΛΙΤΙΚΗΣ 
Πρόγραμμα Μεταπτυχιακών Σπουδών  
«Δια Βίου Μάθηση & Ειδική Αγωγή» 
Κατεύθυνση: Ειδική Αγωγή 
 
«Αξιολόγηση των σχολικών εγχειριδίων των Μαθηματικών της Γ΄ και Δ΄ 
Δημοτικού ως προς τη λειτουργικότητά τους για τη διδασκαλία της επίλυσης 
προβλήματος σε μαθητές με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες.» 
 
Αγαπητές συναδέλφισσες και αγαπητοί συνάδελφοι, 
 
Η παρούσα έρευνα διεξάγεται στο πλαίσιο του Προγράμματος Μεταπτυχιακών 
Σπουδών «Δια Βίου Μάθηση και Ειδική Αγωγή» του Τμήματος Εκπαιδευτικής και 
Κοινωνικής Πολιτικής του Πανεπιστημίου Μακεδονίας. To παρόν ερωτηματολόγιο 
συντάχθηκε για να εξυπηρετήσει τις ανάγκες της έρευνας και απευθύνεται σε 
εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης γενικής και ειδικής αγωγής, ΠΕ70 και 
ΠΕ71 αντίστοιχα. Προϋπόθεση για τη συμμετοχή σας στην έρευνα είναι να έχετε 
χρησιμοποιήσει το σχολικό εγχειρίδιο των Μαθηματικών της Γ΄ ή/και της Δ΄ 
Δημοτικού και να έχετε διδάξει σε παιδιά με Ήπιες Εκπαιδευτικές Ανάγκες (Ειδικές 
Μαθησιακές Δυσκολίες, Ήπια Νοητική Αναπηρία, Διαταραχή Ελλειμματικής 
Προσοχής με ή χωρίς Υπερκινητικότητα, Προβλήματα Συμπεριφοράς). Η συμμετοχή 
σας στην έρευνα είναι προαιρετική, τα στοιχεία σας θα παραμείνουν ανώνυμα και οι 
απαντήσεις σας θα χρησιμοποιηθούν αποκλειστικά για τους σκοπούς της έρευνας.  Η 
συμβολή σας κρίνεται πολύτιμη για τη διεξαγωγή της έρευνας. Ο χρόνος που απαιτείται 
για τη συμπλήρωση του ερωτηματολογίου είναι περίπου 10 λεπτά. Αν επιθυμείτε 
οποιαδήποτε πληροφορία σχετικά με το ερωτηματολόγιο ή/και την έρευνα γενικότερα, 
μη διστάσετε να επικοινωνήσετε μαζί μου. Σας ευχαριστώ εκ των προτέρων για τη 
συνεργασία σας και το χρόνο σας.  
 
Με εκτίμηση, 
Ζωή Παραλίδου 
  
Τηλέφωνο: επικοινωνίας: 6948771866 
email: zparalidou@gmail.com 
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Α’ ΜΕΡΟΣ: Δημογραφικά Στοιχεία 
 
 Παρακαλώ απαντήστε σημειώνοντας Χ στα κουτάκια. 
1. Φύλο 
Άνδρας                         Γυναίκα    
 
2. Ηλικία 
≤ 30 ετών           31-40 ετών           41-50 ετών           >50 ετών    
 
3. Εργασιακό καθεστώς 
Εκπαιδευτικός γενικής αγωγής σε γενική τάξη   
Εκπαιδευτικός γενικής αγωγής σε παράλληλη στήριξη    
Εκπαιδευτικός γενικής αγωγής σε τμήμα ένταξης  
Εκπαιδευτικός ειδικής αγωγής σε παράλληλη στήριξη    
Εκπαιδευτικός ειδικής αγωγής σε τμήμα ένταξης  
 
4. Προπτυχιακές σπουδές 
Απόφοιτος Τμήματος Δημοτικής Εκπαίδευσης     
Απόφοιτος Τμήματος Ειδικής αγωγής    
 
5. Μεταπτυχιακές σπουδές 
Μεταπτυχιακός Τίτλος στην Ειδική Αγωγή    
Άλλος Μεταπτυχιακός Τίτλος         
Όχι            
 
6. Διδακτορικές σπουδές 
Διδακτορικός Τίτλος στην Ειδική Αγωγή    
Άλλος Διδακτορικός Τίτλος       
Όχι         
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7. Επιπλέον επιμόρφωση (πχ.σεμινάριο κ.α) 
Ναι                       Όχι     
 
8. Εάν η απάντησή σας είναι "Ναι" στην προηγούμενη ερώτηση, διευκρινίστε 
το σύνολο ωρών της επιμόρφωσης που έχετε λάβει:______   
 
9. Χρόνια υπηρεσίας 
1-5                        6-15                       16-25                       26-35    
 
10. Διδακτική εμπειρία σε έτη, με παιδιά με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες, σε 
γενική τάξη ή σε τμήμα ένταξης 
1-5                       6-15                       16-25                       26-35    
 
Β’ ΜΕΡΟΣ
 
 Β.1. Παρακαλώ σημειώστε πόσο σημαντικά θεωρείτε τα παρακάτω για την 
         ανάπτυξη της ικανότητας επίλυσης προβλήματος σε παιδιά με Ήπιες 
         Εκπαιδευτικές Ανάγκες;
         1= Καθόλου σημαντικό     2= Λίγο σημαντικό     3= Αδιάφορο  
         4= Αρκετά σημαντικό     5= Πολύ σημαντικό
1. Συχνή εμφάνιση δραστηριοτήτων επίλυσης 
προβλήματος στα σχολικά εγχειρίδια. 
2. Ύπαρξη διαφόρων πλαισίων επίλυσης προβλήματος σε 
κάθε κεφάλαιο (π.χ. στο ίδιο κεφάλαιο να υπάρχουν και 
προβλήματα με χρήματα, και προβλήματα με κιλά, και 
προβλήματα με χιλιόμετρα κλπ). 
3. Ύπαρξη διαφόρων στρατηγικών επίλυσης 
προβλήματος σε κάθε κεφάλαιο (π.χ. λύνω πρόβλημα 
ζωγραφίζοντας, φτιάχνοντας πίνακα, εκτιμώντας και 
ελέγχοντας κλπ). 
 
1      2      3      4      5 
 
 
 
1      2      3      4      5 
 
 
 
1      2      3      4      5 
4. Να εκτιμούν οι μαθητές/-τριες το αποτέλεσμα πριν την 
εκτέλεση πράξεων. 
 
1      2      3      4      5 
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5. Να αιτιολογούν οι μαθητές/-τριες την επιλογή / πράξη 
/ δράση τους. 
 
1      2      3      4      5 
6. Να λύνουν οι μαθητές/-τριες το ίδιο πρόβλημα 
χρησιμοποιώντας δύο διαφορετικές στρατηγικές. 
7. Να εξηγούν οι μαθητές/-τριες τη μαθηματική τους 
σκέψη/συλλογισμό σε άλλους/-ες (στον/στην δάσκαλο/ 
-α, στον/στην διπλανό/-ή, στην ομάδα, στην τάξη). 
8. Να χρησιμοποιούν οι μαθητές/-τριες μαθηματικό 
λεξιλόγιο/μαθηματικούς όρους. 
9. Να γίνονται  στα σχολικά εγχειρίδια των Μαθηματικών 
συνδέσεις μεταξύ των μαθηματικών ιδεών (π.χ. 
σύνδεση πρόσθεσης με πολλαπλασιασμό). 
10. Να γίνονται στα σχολικά εγχειρίδια των Μαθηματικών 
συνδέσεις των Μαθηματικών με άλλα μαθήματα. 
11. Να γίνονται στα σχολικά εγχειρίδια των Μαθηματικών 
συνδέσεις των Μαθηματικών με την πραγματική ζωή 
(προβλήματα που σχετίζονται με την καθημερινότητα 
του παιδιού). 
 
1      2      3      4      5 
 
 
1      2      3      4      5 
 
1      2      3      4      5 
 
 
1      2      3      4      5 
 
1      2      3      4      5 
 
 
 
1      2      3      4      5
12. Να δημιουργούν οι μαθητές/-τριες μια δική τους 
αναπαράσταση (π.χ. ζωγραφιά, πίνακα, διάγραμμα, 
αριθμογραμμή) προκειμένου να λύσουν το πρόβλημα. 
13. Να επιλέγουν οι μαθητές/-τριες ανάμεσα σε 
περισσότερες από μία αναπαραστάσεις που 
συνοδεύουν το πρόβλημα προκειμένου να το λύσουν. 
14. Να λύνουν οι μαθητές/-τριες το πρόβλημα 
χρησιμοποιώντας τη μία αναπαράσταση που συνοδεύει 
το λεκτικό πρόβλημα. 
 
 
1      2      3      4      5 
 
 
1      2      3      4      5 
 
 
1      2      3      4      5
  
Β.2. Όσον αφορά στα σχολικά εγχειρίδια των μαθηματικών της Γ΄ και της Δ΄ 
     Δημοτικού, κρίνονται τα παρακάτω επαρκή για την ανάπτυξη της ικανότητας 
     επίλυσης προβλήματος σε παιδιά με Ήπιες Εκπαιδευτικές Ανάγκες; 
         Παρακαλώ σημειώστε το βαθμό επάρκειας των παρακάτω. 
         1= Καθόλου επαρκής     2= Λίγο επαρκής     3= Μέτρια επαρκής 
         4= Αρκετά επαρκής        5= Πολύ επαρκής 
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1. Συχνότητα εμφάνισης δραστηριοτήτων επίλυσης 
προβλήματος. 
 
1      2      3      4      5
2. Αριθμός μαθημάτων στα οποία εμφανίζονται 
διαφορετικά πλαίσια επίλυσης προβλήματος (π.χ. στο 
ίδιο μάθημα υπάρχουν και προβλήματα με χρήματα, και 
προβλήματα με κιλά, και προβλήματα με χιλιόμετρα 
κλπ.). 
3. Αριθμός μαθημάτων στα οποία εμφανίζονται διάφορες 
στρατηγικές επίλυσης προβλήματος (π.χ. λύνω 
πρόβλημα ζωγραφίζοντας, φτιάχνοντας πίνακα, 
εκτιμώντας και ελέγχοντας κλπ). 
 
 
 
 
1      2      3      4      5 
 
 
 
1      2      3      4      5
4. Αριθμός δραστηριοτήτων επίλυσης προβλήματος όπου 
ζητείται από τους/τις μαθητές/-τριες να υποθέσουν/ 
εκτιμήσουν το αποτέλεσμα πριν την εκτέλεση πράξεων. 
 
 
1      2      3      4      5
5. Αριθμός δραστηριοτήτων επίλυσης προβλήματος όπου 
ζητείται από τους/τις μαθητές/-τριες να αιτιολογήσουν 
την  επιλογή/δράση/πράξη τους. 
6. Αριθμός δραστηριοτήτων επίλυσης προβλήματος όπου 
ζητείται από τους/τις μαθητές/-τριες να λύσουν το ίδιο 
πρόβλημα χρησιμοποιώντας δύο διαφορετικές 
στρατηγικές/εναλλακτικές μεθόδους. 
7. Αριθμός δραστηριοτήτων επίλυσης προβλήματος όπου 
ζητείται από τους/τις μαθητές/-τριες να εξηγήσουν τη 
μαθηματική τους σκέψη σε άλλους/-ες (στον/στην 
διπλανό/-η, στην ομάδα, σε όλη την τάξη). 
 
 
1      2      3      4      5 
 
 
 
1      2      3      4      5 
 
 
 
1      2      3      4      5 
8. Αριθμός δραστηριοτήτων επίλυσης προβλήματος όπου 
ζητείται από τους/τις μαθητές/-τριες να 
χρησιμοποιήσουν μαθηματικό λεξιλόγιο/μαθηματικούς 
όρους. 
9. Αριθμός δραστηριοτήτων επίλυσης προβλήματος όπου 
γίνονται συνδέσεις μεταξύ μαθηματικών ιδεών (π.χ. 
σύνδεση της πρόσθεσης με τον πολλαπλασιασμό). 
 
 
 
 
1      2      3      4      5 
 
 
 
1      2      3      4      5 
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10. Αριθμός δραστηριοτήτων επίλυσης προβλήματος όπου 
γίνονται συνδέσεις των Μαθηματικών με άλλα 
μαθήματα είναι επαρκής. 
 
 
1      2      3      4      5 
11. Αριθμός δραστηριοτήτων επίλυσης προβλήματος όπου 
γίνονται συνδέσεις με την πραγματική ζωή 
(προβλήματα που σχετίζονται με την καθημερινότητα 
του παιδιού) 
 
 
 
1      2      3      4      5
12. Αριθμός δραστηριοτήτων επίλυσης προβλήματος όπου 
ζητείται από τους/τις μαθητές/-τριες να δημιουργήσουν 
μια δική τους αναπαράσταση (π.χ. ζωγραφιά, πίνακα, 
διάγραμμα, αριθμογραμμή) προκειμένου να λύσουν το 
πρόβλημα. 
 
 
 
 
1      2      3      4      5
13. Αριθμός δραστηριοτήτων επίλυσης προβλήματος όπου 
ζητείται από τους/τις μαθητές/-τριες να επιλέξουν 
ανάμεσα σε περισσότερες από μία αναπαραστάσεις που 
συνοδεύουν το λεκτικό πρόβλημα προκειμένου να το 
λύσουν. 
14. Αριθμός δραστηριοτήτων επίλυσης προβλήματος όπου 
ζητείται από τους/τις μαθητές/-τριες να λύσουν το 
πρόβλημα χρησιμοποιώντας τη μία αναπαράσταση που 
συνοδεύει το λεκτικό πρόβλημα. 
 
 
 
 
1      2      3      4      5 
 
 
 
1      2      3      4      5
 
Β.3. Παρακαλώ απαντήστε σημειώνοντας Χ σε ένα από τα τρία κουτάκια. 
1. Ποια διδακτική προσέγγιση υιοθετούν τα σχολικά εγχειρίδια των Μαθηματικών 
για τη διδασκαλία της επίλυσης προβλήματος; 
Άμεση διδασκαλία         Ανακαλυπτική μάθηση         Συνδυασμός     
 
2. Οι διδακτικοί στόχοι που υπάρχουν στο ΑΠΣ και στο βιβλίο του/της δασκάλου/-ας 
και αφορούν την επίλυση προβλήματος είναι σαφείς; 
Δεν υπάρχει στόχος.       
Οι στόχοι δεν είναι σαφείς.    
Οι στόχοι είναι σαφείς.       
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3. Στα σχολικά εγχειρίδια των Μαθηματικών, πριν τις δραστηριότητες επίλυσης 
προβλήματος, γίνεται αναφορά ή/και επανάληψη των προηγούμενων γνώσεων, 
εννοιών και δεξιοτήτων, που είναι απαραίτητες για την επίλυση προβλήματος (π.χ. 
πριν από πρόβλημα πολλαπλασιασμού γίνεται επανάληψη των βασικών 
αριθμητικών δεδομένων του πολλαπλασιασμού - προπαίδεια); 
Δεν γίνεται αναφορά ούτε επανάληψη των προαπαιτούμενων γνώσεων.         
Γίνεται αναφορά 1 τουλάχιστον προαπαιτούμενης έννοιας ή δεξιότητας χωρίς να 
γίνεται επανάληψή της.                         
Γίνεται αναφορά και επανάληψη 1 τουλάχιστον προαπαιτούμενης έννοιας.    
  
4. Πόσες νέες έννοιες ή δεξιότητες σχετικές με την επίλυση προβλήματος εισάγονται 
σε κάθε ενότητα που αφορά την επίλυση προβλήματος; 
1                       2                       ≥3    
 
5. Στα σχολικά εγχειρίδια των Μαθηματικών υπάρχουν διδακτικές επεξηγήσεις κατά 
την εισαγωγή 1 νέας έννοιας ή δεξιότητας σχετικής με την επίλυση προβλήματος; 
Δεν υπάρχουν διδακτικές επεξηγήσεις.         
Υπάρχουν διδακτικές επεξηγήσεις αλλά δεν είναι σαφείς.    
Υπάρχουν σαφείς διδακτικές επεξηγήσεις.        
 
6. Πόσα προβλήματα-διδακτικά παραδείγματα υπάρχουν στα σχολικά εγχειρίδια των 
Μαθηματικών μετά την εισαγωγή μιας νέας έννοιας ή δεξιότητας σχετικής με την 
επίλυση προβλήματος και πριν περάσουν τα παιδιά στο στάδιο της εξάσκησης; 
0                       1-2                       ≥3     
  
7. Πόσα προβλήματα-διδακτικά αντιπαραδείγματα υπάρχουν στα σχολικά εγχειρίδια 
των Μαθηματικών μετά την εισαγωγή μιας νέας έννοιας ή δεξιότητας σχετικής με 
την επίλυση προβλήματος και πριν περάσουν οι μαθητές/-τριες στο στάδιο της 
εξάσκησης. 
0                        1-2                        ≥3    
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8. Πόσες ασκήσεις-προβλήματα εξάσκησης καθοδηγούμενης από τον/την 
εκπαιδευτικό υπάρχουν στα σχολικά εγχειρίδια των Μαθηματικών στις ενότητες 
που αφορούν την επίλυση προβλήματος; 
0                       1-2                        ≥3    
  
9. Πόσες ασκήσεις-προβλήματα αυτόνομης εξάσκησης υπάρχουν στα σχολικά 
εγχειρίδια των Μαθηματικών στις ενότητες που αφορούν την επίλυση 
προβλήματος; 
0                       1-3                       ≥4    
 
10. Πόσες ασκήσεις-προβλήματα επανάληψης των νέων γνώσεων ή στρατηγικών που 
έχουν διδαχθεί υπάρχουν στα σχολικά εγχειρίδια των Μαθηματικών στις ενότητες 
που αφορούν την επίλυση προβλήματος; 
0                       1-3                       ≥4    
 
11. Προτείνεται από το ΑΠΣ, το βιβλίο του/της δασκάλου/-ας ή το εγχειρίδιο του/της 
μαθητή/-τριας η χρήση αντικειμένων (π.χ. κύβοι, άβακας κλπ.) ή/και 
αναπαραστάσεων (π.χ. πίνακας, διάγραμμα κλπ.) για την επίλυση προβλημάτων; 
Δεν προτείνεται.                
Προτείνεται η χρήση αναπαραστάσεων.             
Προτείνεται η χρήση αντικειμένων ή αντικειμένων και αναπαραστάσεων.    
 
12. Τι προβλέπεται από το ΑΠΣ ή το βιβλίο του/της δασκάλου/-ας για τη διόρθωση 
των λαθών που κάνουν οι μαθητές στην επίλυση προβλήματος και για την 
ανατροφοδότησή τους; 
Δεν γίνεται κάποια πρόβλεψη.    
Δίνονται πληροφορίες σχετικά με πιθανά λάθη  αλλά δεν γίνονται προτάσεις για 
ανατροφοδότηση.             
Δίνονται πληροφορίες σχετικά με πιθανά λάθη  και γίνονται προτάσεις για 
ανατροφοδότηση.             
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13. Τι προβλέπεται από το ΑΠΣ ή το βιβλίο του/της δασκάλου/-ας για το μαθηματικό 
λεξιλόγιο/ τους μαθηματικούς όρους που υπάρχουν στα προβλήματα των σχολικών 
εγχειριδίων των Μαθηματικών; 
Δεν ορίζονται οι διάφοροι μαθηματικοί όροι, ούτε προβλέπεται εξειδικευμένη 
διδασκαλία το  μαθηματικού λεξιλογίου.    
Ορίζονται οι μαθηματικοί όροι, αλλά δεν προβλέπεται εξειδικευμένη διδασκαλία 
του μαθηματικού λεξιλογίου.     
Ορίζονται οι μαθηματικοί όροι και προβλέπεται εξειδικευμένη διδασκαλία του 
μαθηματικού  λεξιλογίου.      
 
14. Τι προβλέπεται από το ΑΠΣ ή το βιβλίο του/της δασκάλου/-ας για τις γνωστικές 
στρατηγικές που χρησιμοποιούνται κατά την επίλυση προβλήματος; 
Δεν παρουσιάζονται γνωστικές στρατηγικές.    
Παρουσιάζονται γνωστικές στρατηγικές, αλλά δεν προβλέπεται εξειδικευμένη 
διδασκαλία για αυτές.             
Παρουσιάζονται γνωστικές στρατηγικές και\  προβλέπεται εξειδικευμένη 
διδασκαλία για αυτές.             
 
15. Τι προβλέπεται από το ΑΠΣ ή το βιβλίο του/της δασκάλου/-ας σχετικά με τον 
έλεγχο της προόδου των μαθητών και της επίτευξης των διδακτικών στόχων που 
αφορούν την επίλυση προβλήματος; 
Δεν γίνεται κάποια πρόβλεψη.    
Προτείνεται να γίνεται έλεγχος, αλλά δεν περιγράφονται οι διαδικασίες μέσα από 
τις οποίες μπορεί να γίνει.           
Προτείνεται να γίνεται έλεγχος και περιγράφονται οι διαδικασίες μέσα από τις 
οποίες μπορεί να γίνει.            
 
 
